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“se LA PSICOLOGÍA 


¿Cómo aprenden los seres humanos a resolver problemas matemáticos 
complejos? ¿De qué instrumentos de conocimiento se valen? ¿Por qué algu- 
nas personas se muestran alegres, entusiastas y activas frente a situaciones 
traumáticas, mientras que otras se atemorizan, se angustian o caen en severas 
depresiones? ¿Cómo explicar los motivos que llevan a un sujeto a discriminar 
a los que no piensan como él, o a despreciar a quienes tienen diferente color 
de piel o profesan distinta religión? 

¿Nos llama la atención que en pocos años un niño se transforme en un “ex- 
perto” hablante de su lengua materna? ¿Qué procesos mentales están implica- 
dos en la compleja actividad que se realiza en milisegundos, y que permite leer 
y comprender un texto, este mismo texto? 

El campo de la psicología se ocupa de estos y otros interrogantes relaciona- 
dos con el funcionamiento de la mente humana, con los trastornos mentales, 
los comportamientos inteligentes, las creaciones artísticas, las relaciones inter- 
personales. ¿No resultarán demasiados los problemas que parecen resguardar- 
se debajo del paraguas de “lo psicológico”? 

La psicología se ocupa de estudiar las acciones humanas, Su objeto de es- 
tudio son los comportamientos y los procesos mentales que subyacen a ellas. 
Se interesa especialmente en investigar acerca del aprendizaje, la atención, la 
motivación, el lenguaje, el pensamiento, el razonamiento, las emociones, las 
relaciones interpersonales, la personalidad y sus trastornos, los grupos y lain- 
fluencia de la sociedad y la cultura en el desarrollo humano. 


La constitución de la psicología como campo específico de saberes y prác- * 


ticas implica un diálogo con otras disciplinas desarrollado a lo largo de la his- 
toria. Como lo destaca Alberto Rosa, catedrático de Historia de la Psicología 
de la Universidad Autónoma de Madrid, la psicología “tuvo su origen en te- 
máticas estudiadas, primero, desde las humanidades (la filosofía, la historia, 
el arte), luego, desde las ciencias sociales (economía política, sociología) y, 
más próximamente a nosotros, desde la biología y la fisiología experimental”. 


“Si tuviera que escoger una sola 
característica humana para definir lo 
que somos” en virtud de nuestra 
evolución sería ésta: somos seres con 
<- Ẹ una capacidad única para 
preocuparnos, preocuparnos de lo que 
E somos y preocuparnos de lo que son 
los demás. Dejemos que este verso de 
Terencio esté siempre en nuestro 
corazón y nuestros labios: Soy un 
E hombre, nada de lo humano lo puedo 
E considerar ajeno a mí”” (Nicholas 
Humphrey: La mirada interior, 
| Madrid, Alianza, 1993.) 


E Prombida su reproduccion: 


CRAT GRIpO E 


ACERCA DEL ALMA: ARISTÓTELES Y LA PSYQUE 


El filósofo griego Aristóteles de Estagira escribió la obra Acerca del alma 
(Peri Psyques) durante distintos períodos de su vida. Estos escritos filosóficos 
pueden considerarse una de las primeras aproximaciones al estudio de la psi- 
cología humana. Aristóteles destaca allí la unidad entre el cuerpo y el alma 
(psyque). Considera al organismo como un todo en el cual el alma cumple una 
función vital, ya que brinda unidad a las funciones 
del cuerpo. 

El filósofo distingue tres tipos de seres vivos, que 
ubica en una relación jerárquica: las plantas, los 
animales y los seres humanos. A cada una de estas 
categorías corresponde un alma: 

+ las plantas poseen un alma vegetativa; 

+ los animales, un alma sensitiva; 

+ los seres humanos, un alma intelectiva: gracias 
a ella, son capaces de vivir, sentir y pensar; el alma 
humana es superior a las anteriores. 

Aristóteles distingue dos partes fundamentales 
en la psyqueí La parte superior, llamada noús, co- 
rresponde a la razón y al pensamiento, es la parte ` 
pensante del alma. La parte inferior, relacionada 
con la materia o carne, corresponde a lo emocional 
y lo afectivo) En esta concepción, los aspectos del 
conocimiento o cognitivos y los aspectos afectivos, 
si bien forman parte de la psyque, tienen funciones 
diferentes. 

Las funciones cognitivas abarcan para Aristóteles 
capacidades que van desde la percepción hasta la 
razón. Las funciones motivacionales o afectivas en- 
globan aspectos que van desde la necesidad hasta el 
deseo! Aristóteles destaca el deseo humano de feli- 
cidad, entre los más importantes. 

Varios siglos pasarán para que, a fines del siglo XIX, 
la psicología se separe de la filosofía y pase a ser una disciplina autónoma. Se 
considera que la psicología nace como disciplina independiente en el año 1879, 
cuando Wilhelm Wundt funda el primer laboratorio de psicología experimental 
en Leipzig (Alemania). 


LA PALABRA “PSICOLOGÍA! 


emic Marco Marulic 
ad de Split, sobre la costa 
d de Padua, Italia, pa- 


obras de teologia mo- 
Marulic empleó el tér- 
en su libro La psicologia del 


Aristóteles de Estagira 
(384-322 a. C.) nació en 
Macedonia y fue discipulo 
de Platón. De la palabra 
griega psyque que utilizó 
en sus escritos proviene el 
nombre de psicologia, o la 
“ciencia del alma”. 


e ¿UNA PSICOLOGÍA CON ADJETIVOS? 


(Otros de esos adjetivos delimitan un enfoque o marco teórico específico den- 
tro de la psicología, con una metodología determinada y un objeto de estudio 
privilegiado] Tal es el caso de la psicología conductista, la psicología psicoa- 
nalítica (o psicoanálisis), la psicología cognitiva. 


LAS AREAS DE ESTUDIO Y LOS CAMPOS DE PRÁCTICAS 
DE LA PSICOLOGÍA 


Las áreas de estudio y los campos de prácticas de los psicólogos son muy 
variados‘ La psicología general se ocupa de los problemas “generales” de la 
psicología. Es una introducción al campo de la psicología, sin profundizar en 
áreas más especializadas. Brinda un panorama global acerca del objeto o los 
objetos de estudio y de los distintos abordajes metodológicos. \ 

¡La psicología social estudia fenómenos que son a la vez psicológicos y so- 
ciales, por ejemplo, cómo pueden ser influidas las percepciones, las opiniones, 
los juicios, las actitudes, las conductas o las intenciones de las personas por el 
hecho de estar en relación con otras personas, instituciones o grupos humanos 
dentro de una sociedad.|El núcleo de esta subdisciplina de la psicología es, en- 
tonces, el estudio de la interacción social. 

[La psicología clínica se orienta a la atención de pacientes con diversas pro- 
blemáticas desde distintos abordajes psicoterapéuticos. Se ocupa no sólo de 
brindar atención a las personas que padecen algún tipo de trastorno psicológi- 
co, sino también de la investigación y la promoción de la salud mental, parti- 
cipando de campañas preventivas en equipos interdisciplinarios. |) 

La psicoterapia implica un vínculo interpersonal entre el terapeuta y el pa- 
ciente. En el contexto de ese vínculo, se operan los cambios emocionales, 
cognitivos, comportamentales, actitudinales y motivacionales del sujeto que 
consulta con su realidad sociocultural particular. Existen abordajes de terapia 
individual, grupal, familiar o de pareja, según los casos. 


Según la Federación Española de Asociaciones de Psicoterapeutas, “se entenderá como psicoterapia todo 
tratamiento de naturaleza psicológica que, a partir de manifestaciones psíquicas o físicas de sufrimiento hu- 
mano, promueve el logro de cambios o modificaciones en el comportamiento, la adaptación al entorno, la sa- 
lud física y psíquica, la integridad de la identidad psicológica y el bienestar bio-psico-social de las Personas y 
grupos tales como la pareja o la familia. Comprende las actuaciones en todos los niveles de edad de las per- 
sonas, desde los niños y niñas más pequeños hasta las personas de edad más avanzada. j 
El término psicoterapia no presupone una orientación o enfoque científico definido, siendo considerado de- 
nominativo de un amplio dominio científico-profesional especializado, que se especifica en diversas y peculia- 
res orientaciones teóricas, prácticas y aplicadas”. ; 
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La psicología evolutiva se ocupa de estudiar el desarrollo humano, en parti- 
cular, las influencias familiares, sociales y culturales desde el nacimiento del 
niño (desarrollo ontogenético). Dentro de este campo, algunas vertientes privi- 
legian la dotación biológica inicial con la que nace el bebé (competencias in- 
natas, es decir, traídas al nacer). Otras posiciones ponen especial énfasis en la 
importancia de los factores sociales en el desarrollo. Estas líneas reflejan un 
antiguo debate entre la preeminencia de lo innato o de lo adquirido en la evo- 
lución del niño. En la actualidad, sin negar la relevancia de los factores bioló- 
gicos en las predisposiciones de los seres humanos, casi ningún autor soslaya 
la importancia de los contextos sociales, históricos y culturales que hacen po- 
sible el desarrollo de los procesos psicológicos superiores, específicamente hu- 
manos, y la constitución misma del psiquismo. 

La psicología de la personalidad estudia los atributos comunes 
en las personas y las características que las diferencian. Busca pa- 
trones generales de comportamiento comunes a algunos sujetos, 
teniendo en cuenta también esa característica única, inconfundi- 
ble y original que hace que cada sujeto sea idéntico sólo a sí mis- 
mo. Por lo tanto, una psicología de la personalidad se interesa en 
los rasgos o factores comunes, reconocibles en las conductas ma- 
nifiestas de los sujetos, y también en el juego de las diferencias in- 
dividuales. Por otra parte, la psicología de la personalidad procu- 
ra hallar los instrumentos adecuados para la evaluación y el estu- 
dio de las características y tendencias personales. 

Otras áreas de intervención de la psicología son la psicología 
educacional, la psicología forense, la psicología laboral, la psico- 
logía comunitaria. 

El trabajo del profesional de la psicología se ha ido compleji- 
zando a lo largo del tiempo en función de las demandas sociales 
y culturales que le plantea su contexto. Las temáticas específicas 
constituyen un desafío para la investigación y la intervención: 
problemas de violencia familiar en distintos sectores sociales; in- 
tervención en empresas, en áreas de capacitación, recursos hu- 
manos o resolución de conflictos; asesoramiento en publicidad y 
marketing; participación en políticas preventivas de salud mental o 
campañas educativas de promoción de salud; abordajes específicos —individua- 
les, familiares o grupales- frente a problemas de nuestra sociedad actual, co- 
mo las adicciones, el alcoholismo o los trastornos alimentarios (bulimia y ano- 
rexia). También se vuelve imprescindible la intervención del psicólogo en el 
campo forense, en el área educativa y en espacios menos convencionales como 
el deporte en general y el de alta competición en particular. 

Esto exige del psicólogo una preparación específica, una labor interdiscipli- 
naria, abierta al intercambio con otros profesionales, de cara a las nuevas rea- 
lidades y desafíos que propone el nuevo siglo. 


El desarrollo simbólico 
—desarrollo de capacidades 
de juego, ficción, 
comunicación y lenguaje— 
es uno de los temas 
estudiados por la psicología 
evolutiva. Psicólogos como 
Jean Piaget, Lev Vygotski 

y Jerome Bruner 

han contribuido a su 
esclarecimiento, 


Una de las obras más 
importantes de Wilhelm 
Wundt (1832-1920) es 
Elementos de Psicología 
Fisiológica, de 1873 


PERSPECTIVAS TEÓRICAS EN EL CAMPO DE LA PSICOLOGÍA 


El otro grupo de adjetivos que acompaña al término psicología (conductista, 
cognitiva, psicoanalítica, entre otros) alude a diferencias que surgen en el pro- 
pio desarrollo de la disciplina, a su constitución histórico-cultural como cien- 
cia, al debate acerca de sus unidades de análisis privilegiadas y del abordaje 
metodológico utilizado. 


Wundt y los comienzos de la psicología 


Se considera a Wilhelm Wundt (1832-1920) como el fundador de la psicolo- 
gía moderna. En el año 1879 crea un laboratorio de psicología experimental en 
la Universidad de Leipzig. Su concepción psicológica se conoce con el nom- 
bre de estructuralismo, porque su objetivo era el estudio de la estructura de la 
conciencia humana. Su método experimental, la autoobservación controlada o 
introspección, permitiría, según Wundt, aislar los elementos simples (sensacio- 
nes, imágenes y sentimientos) sobre los que se apoyaban los procesos comple- 
jos de la mente. Para lograrlo, los sujetos eran rigurosamente entrenados en la 
autoobservación de tal manera que sus informes fueran lo más precisos y fide- 
dignos posible, por ejemplo, al describir la duración, intensidad o claridad de 
una sensación. 

Además del estudio experimental de las funciones psicológicas elementales, 
como la percepción sensorial, Wundt investigó los procesos psicológicos supe- 
riores, que consideraba resultado de la fusión y combinación de los procesos 
elementales. A este segundo nivel de estudio Wundt lo llamó psicología de los 
pueblos (Vólkerpsychologie). 

Wundt creía que las dos líneas, la psicología experimental y la psicología 
de los pueblos, debían complementarse entre sí: sólo por medio de una sínte- 
sis de sus respectivos logros se podría alcanzar una psicología completa. 

Aunque tradicionalmente se suele rescatar de la labor de Wilhelm Wundt el 
aspecto relacionado con la psicología experimental, su interés en la actividad 
humana en contextos culturales, el lenguaje y las costumbres de los pueblos, 
hizo que muchos autores lo consideraran también como uno de los precursores 
de la psicología cultural. 


EN PALABRAS DE WILHELM WUNDT 
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Sigmund Freud y el psicoanálisis 


Sigmund Freud nació en 1856 en Freiberg (Moravia) y murió en 1939 en 
Londres. Vivió gran parte de su vida en Viena, donde se recibió de médico. Fue 
el fundador del psicoanálisis, corriente que tiene su origen en preocupaciones 
surgidas de la práctica clínica. Un eje fundamental de producción teórica de 
Freud es la indagación acerca de las causas del padecimiento psíquico de las 
personas y su adecuado tratamiento. A partir del estudio de las afecciones psi- 
cológicas, Freud concibe un modelo psicológico que intenta, por un lado, ex- 
plicar los orígenes del funcionamiento patológico, y comprender el funciona- 
miento normal, por el otro. . € 

Las características generales del modelo psicoanalítico son: 

» la concepción de la vida psíquica como eminentemente inconsciente (es de- 
cir, la actividad del hombre no puede ser explicada por medio de la lógica ra- 
cional sino'a partir de aspectos irracionales del psiquismo); 

» la importancia del período infantil en la formación de la personalidad adulta; 

» el papel de la sexualidad en el desarrollo psicológico. 

Un elemento clave de su método terapéutico es la atención a las manifesta- 
ciones provenientes del inconsciente, como las palabras, actos, los sueños, en- 
sueños y fantasías (producciones imaginarias). Para Freud, “hacer consciente 
lo inconsciente” abre paso al proceso de cura de las afecciones nerviosas. Es- 
te proceso se desarrolla en el contexto de la relación analista-paciente, que 
adopta características específicas que distinguen al psicoanálisis del resto de 
las modalidades de intervención psicoterapéutica de su época. 

En el propio campo del psicoanálisis se han constituido diferentes vertientes 
con planteos teóricos disímiles y, a veces, hasta contrapuestos. 

Otros psicoanalistas destacados, que han mantenido arduos debates con la 
obra de Freud son: Adolf Adler (1870-1937), Karl Jung (1875-1961), su hija 
Ana Freud, (1895-1982), Melanie Klein (1882-1960), Erich Fromm (1900- 

1980) y el psicoanalista francés Jacques Lacan (1901-1981), cuya obra es con- 
siderada “un retorno a Freud”. 


| EN PALABRAS DE SIGMUND FREUD 
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Una. de las obras más 
importantes de Sigmund 
Freud es La interpretación 
de los sueños, publicada 
en el año 1900. 


El manifiesto conductista, 
documento fundacional de 
esa corriente, puntualizaba 
su declaración de principios. 
El conductismo hegemonizó 
el panorama psicológico 
norteamericano de la 
primera mitad del siglo xx. 


El conductismo: John Watson y el aprendizaje 


El conductismo, en sus diferentes formas, fue una tendencia dominante en la 
psicología entre 1920 y 1960 aproximadamente, sobre todo en los Estados Uni- 
dos y otros países anglosajones. Si la conciencia había sido el objeto de estu- 
dio de la psicología wundtiana y el inconsciente fue el eje del psicoanálisis 
freudiano, la conducta será el centro del programa psicológico del conductis- 
mo. La conducta humana es explicada por esta escuela como producto del 
aprendizaje del organismo en un ambiente determinado. Así, el aprendizaje he- 


PSYCHOLOGY AS THE BEHAVIORIST VIEWS IT 


BY JOHN B. WATSON 
The Jakus Bopbiar Unierioy 


Paychology as the behaviorist views it is a purely objective 
experimental branch of natural science, lis theoretical goal 
is the prediction and control of behavior. Introspection forms 
no essential part of its methods, nor is the scientific value of its 
data dependent upon the readiness with which they lend them- 
xelves to interpretation in terms of consciousness, The be- 
haviorist, in his efforts to ger a unitary scheme of animal 
response, recognizes no dividing line between man and brute. 
The behavior of man, with all of ite refinement and complexity, 
forms only a part of the beħaviorist’s total scheme of investiga- 
vion. 

Ir has been maintained by its foliowers generally 1hat 
psychology is a study of the science of the phenomena of con- 
sciousness, It has taken as its problem, on the one hand, the 
analysis cf complex mental states (or processes) into simple 
elementary constituents, and on the other the construction of 
complex states when the elementary constituents are given. 
The wortd of physical objects (stimuli, including here anything 
which may excite activity in a receptor), which forms the total 
phenomena of the natural scientist, is laoked upon merely as 
means to an cod, ‘That end is the production of mental states 
thar may be 'inspected' or “ubserved.* The paychological 
object af observation in the case of an emotion, for example, 
is the mental state itself. The problem in emotion is the 
determination of the number and kind of elementary constitu» 
ents present, their loci, intensity, order of appearance, etc. 
Tr is agreed that introspection is the method par excellence by 
means of which mental states may be manipulated for purposes 
of psychology. On this assumption, behavior data (including 
under this term everything which goes under the name of 
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comparative psychology) have no value per se. They possess 


gemoniza los estudios psicológicos. 

¿Cómo se adquieren las conductas humanas?, ¿có- 
mo se modifican, se extinguen, se refuerzan, se pro- 
vocan? Para el conductismo, la respuesta a estas pre- 
guntas era por medio del aprendizaje. Es decir, todo 
el comportamiento humano, en todas sus facetas, po- 
día ser aprendido. El psicólogo norteamericano John 
Watson (1878-1958), autor de los primeros trabajos 
en esta línea, propone que los objetos de estudio pa- 
ra la psicología sean tangibles, medibles, observa- 
bles, Por ello es que la conducta resulta el objeto de 
estudio privilegiado: puede ser observada, medida, 
controlada con procedimientos experimentales, a di- 
ferencia de la conciencia, la mente o los procesos 
mentales, que no son accesibles a la observación di- 
recta. El conductismo postula, de esta manera, una 
psicología objetiva y experimental. Dentro de la es- 
cena inaugurada por Watson, el conductismo encuen- 
tra en los psicólogos norteamericanos Eduard Thorn- 
dike (1874-1949) y Burrhus Skinner (1904-1990) 
dos de sus figuras más relevantes. 


en € jerto grado 
s problemas que nos 
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De modo general, el conductismo se caracteriza Jerome Bruner 
por ser fuertemente empirista, es decir, fundado en Actos de significado 
la experiencia. Por eso considera que el ambiente es Más allá de 
decisivo en el desarrollo humano. 'Los estímulos 
provenientes del medio determinan los distintos 
aprendizajes y es por ello que hay que operar sobre 
la influencia ambiental más que sobre los factores 
internos del individuo. Desde el punto de vista me- 
todológico, sus posiciones eran objetivistas: sólo te- 
nía sentido estudiar aquellos fenómenos que podían 
observarse directamente. Esto hizo que sus contri- cli niur 
buciones en áreas fundamentales del funcionamien- = is 
to psicológico, como son los procesos cognitivos y afectivos (la memoria, el 
pensamiento, el lenguaje, las emociones, la conciencia) fueran escasas. 

A lo largo de las décadas mencionadas, el conductismo fue evolucionando, 
haciendo más flexibles sus postulados e incorporando temas nuevos a sus es- 
tudios, como los trabajos del psicólogo norteamericano Albert Bandura sobre 
el aprendizaje por imitación o aprendizaje vicario. En las décadas de 1960 y 
1970, la corriente conductista fue perdiendo fuerza a medida que avanzaban las 
posiciones cognitivistas. 


La psicología cognitiva y la consideración de la mente 


La psicología cognitiva surge a finales de los años cincuenta como una dis- 
ciplina que intenta estudiar científicamente las estructuras y los procesos men- 
tales. Convencionalmente se considera su nacimiento en el año 1956. Aparece 
en un contexto en que las nuevas tecnologías (como las computadoras), los 
aportes de distintas áreas del conocimiento, como la lingúística, la 
biología, la inteligencia artificial, proporcionan a esta psicología un 
campo fértil de trabajo interdisciplinario. Especialistas como Noam 
Chomsky, Jerome Bruner, George Miller, Ulric Neisser, participan 
de aquel momento fundacional, que dio origen a la llamada “revo- 
lución cognitiva”. ¿Por qué “revolución”? En un campo donde pre- 
dominaba la psicología conductista, el enfoque cognitivo propone 
un nuevo abordaje de los procesos psicológicos. Pretende un estu- 
dio objetivo de lo subjetivo: una psicología que sea, al mismo tiem- 
po, “objetiva” y “mental”, que posea una metodología objetiva y ri- 
gurosa, y que se ocupe también de estudiar la mente, es decir, las 
representaciones mentales, las emociones, la atención, la memoria, 
la percepción, el aprendizaje, la resolución de problemas, el razo- 
namiento, el lenguaje. Este enfoque está en franca disputa teórica 
con el conductismo, que deja de lado el estudio de esos procesos 
porque presentan limitaciones para la observación directa. 

“Cognición” proviene del latín cognoscere, que quiere decir “conocer”. Éste es 
un interés central para la psicología cognitiva: cómo desarrollan los seres huma- 
nos su conocimiento del mundo y de sí mismos. Pero la palabra latina cognosce- 
re ofrece otras acepciones: “experimentar”, “saber”, “percibir”, “Er, “DF 


aoe 


“leer”, “estudiar”, “aprender”, “descubrir”, “enterarse de”, “buscar”, examinar”, 


En su libro Actos de 
significado. Más allá de la 
revolución cognitiva, el 
psicólogo Jerome Bruner 
traza un panorama de los 
comienzos de la psicología 
cognitiva, sus desarrollos 
actuales y su proyección 
futura. 


Una obra pionera de la 
psicologia cognitiva fue 

La psicología cognitiva 
(1967), del psicólogo 
norteamericano Ulric 
Neisser, que dio nombre a 
esta corriente psicológica. 
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“comprobar”. Todos estos verbos dan cuenta de actividades psicológicas cuyo z EAN 
estudio ocupa un lugar fundamental en el programa del cognitivismo. Cómo el SINTESIS INTEGRADORA D CAPITULO TI 


ser humano percibe el mundo y sus propias sensaciones, cómo aprende, cómo 


explora, descubre y construye la realidad, cómo se apropia de la cultura. Estos El campo de la psicología no es un campo homogé- conductismo tiene como objeto de estudio la conducta 

verbos también dan cuenta de la propia metodología por medio de la cual la psi- neo y uniforme sino que, a lo largo de la historia de la observable; el psicoanálisis, el inconsciente; y la psicolo- 

cología cognitiva estudia tales procesos: experimentar, examinar, comprobar. La disciplina, se presentan diversos enfoques teóricos. És- gía cognitiva, las estructuras y procesos mentales. 

psicología cognitiva destaca el papel de la investigación científica en el aborda- tos tienen como finalidad estudiar al ser humano desde Por otra parte, dentro de la psicología existen di- 

je de lo mental. diversas perspectivas y con metodologías diferentes. ferentes áreas de estudio y campos de prácticas es- 
Estudiar tales procesos psicológicos con una rigurosa metodología y cons- El abordaje varía de acuerdo con el marco teórico:el pecíficos. 


truir explicaciones científicas acerca de su estructura y funcionamiento tuvo 
consecuencias importantes en el área del aprendizaje y la enseñanza, pero ade- 
más en la investigación acerca del desarrollo cognitivo normal y en el campo 
del diagnóstico y tratamiento de las alteraciones mentales. 

Dentro del mismo modelo cognitivo existen perspectivas alternativas. Algu- 
nas enfatizan el estudio del procesamiento de información y otras focalizan 
aspectos más “cálidos” de la cognición, como la construcción de significados 
dentro de la cultura. Los trabajos actuales del psicólogo norteamericano Jero- 
me Bruner, enmarcados en esa línea, se sitúan en el centro de algunas de las 
discusiones actuales de la psicología cognitiva: el problema de los significa- 
dos y el lugar de la cultura en el desarrollo cognitivo, el tema de las emocio- 
nes y el de las relaciones interpersonales y su papel fundamental en el desa- 
rrollo humano. 

Diversos enfoques psicogenéticos son considerados como perspectivas cog- 
nitivas. Por ejemplo, los del psicólogo suizo Jean Piaget (1896-1980 ) y los del 
psicólogo ruso Lev Vygotski (1896-1934), que no sólo estudian los procesos 
mentales sino también su modo de formación. 


e Enuncien brevemente de qué se ocupa la psicología. 


+ Realicen un cuadro con las distintas áreas de estudio y campos de prácticas de la psi- 
cología que se mencionan en este capítulo. 


É 
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+ ¿Qué estudia la psicología evolutiva? 


» ¿Por qué Wundt es considerado como uno de los fundadores de la psicología? 
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+» ¿Qué estudia el conductismo en psicología? ¿Cuáles son sus representantes más des- 


tacados? 
: 
EN PALABRAS DE JEROME BRUNER 3 A NES 
a nE F A S 9 e ¿Cuál es la preocupación central del psicoanálisis? 
: ES 
a [o] 
trataba la revolució! [cognitiva] allá a finales de los años 50. t + Definan en breves líneas qué estudia la psicología cognitiva. 
Cre amos ue se trataba de un decidi lo esfuerzo por instau- x 
> X » Busquen en diccionarios y en Internet diferentes definiciones de la palabra “psicología”. 
e, ni los impulsos Soay a transforma- ÉS o A partir de ellas, elaboren una definición propia que les resulte adecuada. 


s3AYAIAILOYV 


| significad 
mada po el propósito de transformarlo en una 


decuada que permitiese proseguir con la psico- 
ndole un poco de mentalismo E E Era una revo- 


PARA SEGUIR APRENDIENDO 


e En el siguiente sitio se encuentra un museo virtual con los distintos aparatos utilizados en los prime- 
ros gabinetes de psicología, por ejemplo, los instrumentos utilizados por Wundt, entre otros: 
http://chss.montclair.edu/psychology/museum/museum.htm 


e Este sitio propone una historia de la psicología, e incluye una galería de sus protagonistas más impor- 
tantes, biografías y fotos: http://elvers.stjoe.udayton.edu/history/welcome.htm 
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CAPÍTULO 2 


Percepción y atención 


VIRGIL, OJOS DISTINTOS 
PARA VER LA VIDA 


En su libro Un antropólogo en Marte, el neurólogo británi- 
co Oliver Sacks cuenta, entre otras, la historia real de Virgil, 
un hombre que perdió la visión en su infancia. 

“Virgil tenía un empleo y una identidad, era económi- 
camente independiente, tenía amigos, leía periódicos y 
libros en Braille [...] le apasionaban los deportes y le en- 
cantaba escuchar los partidos por la radio.” También te- 
nía una novia. 

Su vida sufre un vuelco dramático cuando se opera pa- 
ra recuperar la vista. “Cuando Virgil abrió sus ojos, tras 
estar ciego durante cuarenta y cinco años [...] no había | 
recuerdos visuales que sustentaran su percepción; care- | 

cía del mundo de la experiencia y del significado. Veía, 
pero lo que veía no tenía coherencia. [...] Captaba con- | 
_ tinuamente detalles innecesarios ~un ángulo, un borde, | 
Jun movimiento-, pero luego no era capaz de sintetizar- 
los, de formar una percepción compleja de un vistazo. 
pE El gato, visualmente, era desconcertante: él yoia une o 
hocico, la cola, la odia | 
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LA IMPORTANCIA DE LA PERCEPCIÓN 


En la vida cotidiana solemos conceder más importancia a los procesos psico- 
lógicos superiores (aprendizaje, lenguaje, pensamiento y otros similares) que a 
los inferiores (sensación, percepción y atención). Esto se debe a que estos últi- 
mos suelen estar subordinados a los primeros. Es decir, la actividad perceptiva 
o atencional se enmarca en actividades más complejas. Por otro lado, en cual- 
quier organismo, humano o animal, la actividad psicológica es un flujo conti- 
nuo que, en general, comienza en la sensación y la percepción y termina en una 
representación o conocimiento, o también en un comportamiento. Es decir, la 
acción o conocimiento del organismo habitualmente consiste en un devenir sin 
cortes, aunque en las investigaciones se los divida en partes que pueden ser es- 
tudiadas científicamente según los diversos procesos psicológicos. Así, en la vi- 
da cotidiana no resulta fácil diferenciar la percepción de otros fenómenos más 
complejos como, por ejemplo, la memoria o la inteligencia. Cuando percibimos 
una información nueva, realizamos una interpretación que depende de lo que re- 
cordamos o de cómo apliquemos nuestras habilidades intelectuales. 

Por tanto, nuestra percepción de algo se ve influida por la manera en que recor- 
damos, pensamos, etcétera. Pero eso no resta importancia a la percepción y la aten- 
ción en el funcionamiento psicológico de una persona, ni al papel que tienen en sí 
mismas, incluso con cierta autonomía del resto de los procesos psicológicos. Así, 
por ejemplo, en el texto de la página anterior se describe un caso que muestra có- 
mo las personas dependemos enormemente de nuestro sistema perceptivo, y cómo 
eso puede influir decisivamente en todo su comportamiento —incluso en su identi- 
dad- si por alguna razón hay problemas, dificultades o cambios al respecto. 


AR. MER FOME VIDA’. LIBROS 


EL PERFUME 


En la novela El perfume, de Patrick Süskind, se narra la vida de un personaje que tiene una capacidad olfati- 
va extraordinaria. Puede percibir diferentes tipos de olores que normalmente se escapan al uso cotidiano del 
olfato. Esta novela es reconocida, no sólo por su calidad literaria, sino también como una contribución al co- 
nocimiento de las habilidades sensitivas y perceptivas que no son predominantes en nuestra cultura. 

“A los seis años ya había captado por completo su entorno mediante el olfato. No había ningún objeto que 


no [...] reconociera en su memoria olfativamente, con su identidad respectiva. Había reunido y tenía a su dispo- 
sición diez mil, cien mil aromas específicos, todos con tanta claridad que no sólo se acordaba de ellos cuando 
volvía a olerlos, sino que los olía realmente cuando los recordaba; y aun más, con su sola fantasía era capaz de 
combinarlos entre sí, creando nuevos olores que no existían en el mundo real. Era como si poseyera un inmen- 
so vocabulario de aromas.” (Patrick Súskind: El perfume. Historia de un asesino. Barcelona, Seix-Barral, 1985.) 


Conversen a partir de estas preguntas. Realicen un breve informe al respecto. ¿Cuáles son las modalidades per- 
ceptivas que más y que menos utilizan (visión, audición, tacto, gusto y propiocepción, es decir, la percepción de 
estímulos internos de nuestro cuerpo)? ¿Se consideran diferentes de otras personas en ese sentido, tienden a 
usar modalidades pereeptivas de forma diferente de otras personas? ¿Creen que son igualmente exactos en ca- 


da una de ellas? Por ejemplo, ¿podrían reconocer a una persona sólo por su voz o sólo por su olor? Propongan 
algunas actividades para analizar cómo son de exactas sus diferentes modalidades perceptivas. 
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LA PERCEPCIÓN VA MÁS ALLÁ DE LA PERCEPCIÓN 


Habitualmente|se cree que la percepción es una copia de la realidad, es decir, 
que nuestro sistema fisiológico recibe los estímulos tal y como se dan en la rea- 
lidad, algo así como una especie de fotocopia de los aspectos que percibimos 
de nuestro entorno Sin embargo, eso no sucede casi nunca, ya que la percep- 
ción implica un proceso de interpretación de la información que nos rodea, y en 
eso se distingue de la sensación. Se entiende por sensación la mera interacción 
entre los estímulos del medio y nuestros receptores fisiológicos. La llegada de 
esos estímulos a nuestro sistema sensorial puede ser más o menos organizada o 
caótica, en fases o a la vez, rápida o lenta; pero el proceso psicológico encarga- 
do de darle sentido, en una primera interacción con ellos, es la percepción. 

Ahora bien, la percepción se diferencia claramente de los demás fenómenos 
psicológicos como la memoria, el pensamiento y otros, aunque comparte con 
ellos la capacidad humana de otorgar sentido al mundo externo e interno. Los 
estímulos pueden ser de dos tipos: proximales y distales. Por estímulo proximal 
se entiende aquel estímulo que se refleja en los receptores sensoriales y que, a 
su vez, depende de las características físicas de los receptores. Los seres huma- 
nos, por ejemplo, no llegamos a oír determinadas frecuencias sonoras que sí son 
percibidas por los perros y los delfines. Entonces, esos elementos de informa- 
ción nunca serán estímulos proximales para nosotros. Por su parte, el estímulo 
distal se define como el que se registra finalmente en nuestro sistema neuroló- 
gico y sobre el que el funcionamiento perceptivo lleva a cabo algún tipo de mo- 
dificación o interpretación. Por ejemplo, cuando estamos viendo a una persona, 
se refleja su imagen al revés en nuestra retina, como sucede en una cámara de 
fotos. Sin embargo, el funcionamiento de nuestro sistema perceptivo ájusta esa 
imagen para “colocarla” en la posición en la que está realmente. 


Mostré mi obra maestra a las personas grandes y 
les pregunté si mi dibujo les asustaba. Me contestaron: 


LAS COSAS NO SON LO 
QU E PARECEN “¿Por qué habrá de asustar un sombrero?” 
Mi dibujo no representaba un sombrero. Represen- 


“Cuando yo tenía seis años vi una vez una lámina taba una serpiente boa que digería un elefante... Mi 
magnífica en un libro sobre el Bosque Virgen que se dibujo número 2 era así.” 
llamaba Historias Vividas [...] Reflexioné mucho en- 
tonces sobre las aventuras de la selva y, a mi vez, logré 
trazar con un lápiz de color mi primer dibujo. Mi di- 
bujo número | era así: 


Antoine de Saint-Exupéry: El principito. Buenos Ai- 
res, Emecé, 1951. 


> Lean el texto El principito. Discutan cómo se relaciona con la idea de la percepción como copia de la realidad: 


Presten especial atención al capítulo |, y busquen otras secuencias en las que el autor mantenga ideas similares 


a través de su personaje. 


(3 


TEORÍAS 


DE LA PERCEPCIÓN 


Como sucede con otros procesos psicológicos, los investigadores que estu- 
dian la percepción tienen distintas posturas, que se pueden reunir en tres tipos: 
empiristas, innatistas y constructivistas o interaccionistas. 

Las posturas empiristas entienden que la percepción depende de la expe- 
riencia o familiaridad que la persona tenga con el medio en el que vive. El ser 
humano sería, según estas posiciones, una tabla rasa que percibiría las cosas 
según sus experiencias anteriores. Por lo tanto, el aprendizaje que cada orga- 
nismo puede llevar a cabo en su medio tendría una gran influencia. Por ejem- 
plo, en relación con la percepción auditiva, muestra capacidad de distinguir el 
ruido de la música estaría en función de nuestra experiencia musical previa. 
Estas posiciones han recibido tradicionalmente la influencia de los filósofos 
empiristas, como David Hume, John Locke y otros. 

Las teorías innatistas sostienen que la percepción de los seres humanos es- 
tá muy influida por factores que tienen que ver con la herencia genética de la 
especie; por lo tanto, estaría predeterminado lo que se puede percibir y cómo. 
Algunas posiciones de gran importancia y tradición en la psicología son las de 
la escuela alemana de la Gestalt (que significa “forma” en alemán), la cual ha 
desarrollado gran cantidad de estudios experimentales sobre la percepción en 
Alemania, en las décadas de 1920 y 1930. Sus ideas siguen teniendo influen- 
cia en la actualidad. Por ejemplo, recientemente se comprobó que los bebés de 
pocas horas, que apenas tienen una experiencia perceptiva previa, son capaces 
de distinguir la voces humanas de otro tipo de estimulación auditiva. Como los 
niños tan pequeños no han podido tener todavía ninguna experiencia de apren- 
dizaje, este tipo de investigaciones apoya las ideas a favor de la existencia de 
al menos algunos determinantes innatos de la percepción. 


EL NIÑO SALVAJE 


En la foto puede verse a Francois Truffaut en el papel del Dr. Jean- 
Marc Gaspar Itard (1775-1838). Truffaut llevó al cine la historia de Vic- 
tor de Aveyron, quien fue encontrado a la edad de 12 años, aproxima- 
damente, por unos cazadores en un bosque cercano a Aveyron. Presu- 
miblemente había sido abandonado por sus padres y vivido con anima- 
les, La sistemática labor del Dr. Itard, pionero de la investigación y edu- 
cación de sordomudos, se basó primero en reeducar los sentidos del 
niño, sobre todo en lo referente a la sensación, percepción y atención. 


Se basaba en la obra de los filósofos empiristas como Hume y Condi- 
llac.Al comienzo de su educación el niño no sentía ni percibía lo mismo 
que otros niños. Por ejemplo, era capaz de soportar grandes tempera- 
turas, andaba descalzo todo el tiempo y olía sistemáticamente todos los 
objetos nuevos. Finalmente, la labor del Dr. Itard fue muy exitosa, ya que 
logró una gran mejora en los hábitos sociales y de comportamiento en 
general, si bien no consiguió que el niño hablase. 
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Otro de los temas centrales que diferencian a unas teorías de otras es el fun- 
cionamiento del propio proceso perceptivo. Por regla general las posiciones in- 
natistas, como la escuela de la Gestalt, postulan que lo que se percibe son to- 
talidades organizadas, y no elementos aislados cuya relación se va aprendien- 
do con el tiempo. 

Por último, las teorías constructivistas o interaccionistas afirman que la per- 
cepción es básicamente un proceso interactivo entre estos dos tipos de facto- 
res, los innatos o internos, que dependen de factores biológicos, y los aprendi- 
dos o externos. Entre las investigaciones de esta línea se encuentran las del 
neurólogo y psicólogo chileno Humberto Maturana sobre el funcionamiento 
perceptivo de la salamandra y las de Piaget sobre el desarrollo de las ilusiones 
perceptivas en los niños de diferentes edades. 

En los trabajos de Maturana se muestra que, incluso en organismos situados 
en niveles inferiores de la evolución filogenética, los procesos de interacción 
entre la naturaleza de los estímulos y la experiencia previa del organismo pue- 
den explicar la interpretación que llevamos a cabo de los estímulos perceptivos. 

Así, según las teorías constructivistas, la actividad perceptiva no puede se- 
pararse de los esquemas de conocimiento que se forman a lo largo de nuestra 
vida. Los esquemas son unidades organizadas de conocimiento almacenadas 
en nuestra memoria que dirigen la actividad exploratoria de la persona (a qué 
atiende, a dónde dirige su mirada, qué percibe). A su vez, esa actividad modi- 
fica los esquemas que se aplican al acto perceptivo. 


LA PERCEPCIÓN COMO 
CONSTRUCCIÓN 


“Uno de los ojos (de la salamandra) era des- 
prendido de la cuenca, cortando para ello el ner- 
vio óptico, girado en 180° y vuelto a implantar, de 
modo que las conexiones en el nervio se recupe- 
raran y el animal recuperara la capacidad de ver. 
El resultado de esta operación es sorprendente: 


Humberto 
Maturana 

junto con el 
psicoterapeuta 
Vittorio Guidano. 


la salamandra, que con anterioridad a la interven- 
ción era capaz de atrapar un insecto puesto de- 
lante de ella al lanzar su lengua con precisión y ra- 
pidez en esa dirección, ahora, al presentársele un 
insecto en la misma posición relativa (adelante de 
su cabeza) lanzaba su lengua con igual presteza, 
pero ¡hacia atrás! [...] Si la salamandra es capaz de 
ver el insecto, ¿por qué “equivoca” el lanzamiento 
de su lengua? ¿Está respondiendo efectivamente al 
“estímulo externo” o su conducta debe ser expli- 
cada como una respuesta a otra forma de pertur- 
bación? [...] 

El experimento [...] relativo a la percepción de 
colores consistía en instalar un electrodo en el ner- 
vio óptico de una paloma con el cual medir el fun- 


cionamiento eléctrico de las neuronas, y correla- 
cionar dicha medición con la composición espec- 
tral de la luz presentada al animal. Luego de múlti- 
ples ensayos, Maturana comprueba que tal correla- 
ción no existe y empieza a evaluar hipotéticamen- 
te la idea de una correlación entre el funcionamien- 
to neuronal y el nombre que los seres humanos da- 
mos a los distintos colores, es decir, una correla- 
ción entre eventos internos al sistema nervioso y 
no entre eventos internos y externos a éste...” 


En R. Rosas y C. Sebastián: Piaget, Vygotski y Ma- 


turana. Constructivismo a tres voces. Buenos Aires, 
Aique Grupo Editor, 2000, pp. 56-57. 


Qs 


e LAS LEYES PERCEPTIVAS, EL MUNDO COMO 
ESTIMULO UNIFORME 


Una característica fundamental de la percepción es su organización. Diversos 
mecanismos hacen posible que los humanos otorguemos constancia y uniformi- 
dad a los estímulos, aunque éstos se den en el medio de manera desorganizada 
y caótica, Los mecanismos más conocidos son las leyes e ilusiones perceptivas, 
así como las constancias de esta misma naturaleza. Mediante leyes e ilusiones 


En las ilustraciones que siguen pueden verse las leyes perceptivas de conti- 
nuidad, proximidad, semejanza, contraste y cierre. Estos ejemplos, como algu- 
nos anteriores, muestran cómo la percepción no consiste simplemente en Ile- 
var a cabo una copia de lo que nos presenta el medio. 


e LEY DE CONTINUIDAD 

Tendemos a percibir las líneas ocultas que no se muestran 
en el dibujo y que, sin embargo, “vemos”, yendo “más allá de 
la información dada”, como afirmaba Jerome Bruner (uno de 
los grandes psicólogos cognitivos actuales, que también estu- 
dió la percepción a lo largo de su obra). 


perceptivas imponemos una estructura a la información que proviene del me- 
dio, basándonos en determinadas características de la estimulación. Por medio 
de las constancias hacemos una distorsión de la estimulación que, sin embargo, 
tiene una cierta finalidad adaptativa. 

La mayoría de estas leyes e ilusiones fueron establecidas o estudiadas muy 
en detalle por los investigadores alemanes de la escuela de la Gestalt. 


+ LEY DE PROXIMIDAD 

Entre varios estímulos iguales o similares, percibimos aque- 
llos que están más próximos físicamente entre sí. En la figura 
correspondiente (figura A) tendemos a ver filas horizontales o 
verticales según su cercanía. 


e LEY DE SEMEJANZA 
Tendemos a agrupar aquellos estímulos que son más seme- 
jantes (figura B). 


° LEY DE LA SEPARACIÓN FIGURA-FONDO 

Este proceso tiene lugar cuando la figura de un objeto se destaca sobre un 
fondo, Cuando esto ocurre, la figura aparece con una forma propia, precisa, ce- 
rrada, y adquiere un aspecto más llamativo y más cercano. En el 
caso de las figuras reversibles, pueden verse alternativamente dos 
figuras, de manera que cada una es a veces el fondo y otras veces 
la figura. 

Esta separación de la figura con respecto al fondo se realiza más fá- 
cilmente en las dimensiones horizontal y vertical que en otras orien- 
taciones posibles, lo que indica que existe un principio organizador en 
su aplicación por parte del sistema perceptivo de la persona. 

Por otro lado, las investigaciones también muestran las siguientes 
conclusiones: 

* Con respecto al tamaño relativo, el área más pequeña se con- 
vierte más fácilmente en figura y el área más grande en fondo. 

* Las áreas envolventes tienden a convertirse en fondo, mientras 


+ LEY DE CIERRE : i 
Nuestra percepción tiende a “cerrar” las figuras y estímulos que vemos, aun- Ley de continuidad 

que no lo estén en realidad, como puede verse en las figuras a y b. En el caso 

de la figura c nos inclinamos por percibir un triángulo y un círculo, y no ele- 

mentos aislados como los de la figura d. 
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que las envueltas se constituirán en figura. 000000 00 00 090 000000 

> y * La distinción entre figura y fondo se realiza del modo más sim- 
Ley de la separación figura-fondo. ple posible iii 000000 e. 00 00 000000 
' 00000 00 00 00 000000 
e LEY DE LA PREGNANCIA A - Ley de proximidad B - Ley de semejanza 


La ley de la pregnancia consiste en que, ante un campo de estímulos com- 
plejo, los seres humanos percibimos los estímulos de tal manera que se presen- 
tan organizados con un alto grado de definición, organización y coherencia. 


Por esta ley perceptiva, el todo tiende a imponerse por sobre las partes, y ten- Pa "As 
demos a formar amplios conjuntos de significación. Por lo tanto, cada forma Fj % I ) 
tiende a configurarse en la forma más completa y sencilla posible. conan ¡q ae WJ 
(a) b) (0) (d) 


C Ley de cierre 


¿+ LAS CONSTANCIAS PERCEPTIVAS 


en la que el niño parece 
más grande que la mujer. 


a 
o 
a 
z 
3 
2 
o 


Cuando un objeto, por ejemplo un auto, se aleja de nosotros o se nos acerca, 
la imagen retiniana que recibimos en nuestros órganos receptores se achica o 
se agranda respectivamente. Es decir, nuestra sensación cambia, pero nuestra 
percepción sigue siendo la misma. Así, nosotros sabemos y percibimos el au- 
to como el mismo auto aunque esté más cerca o más lejos de nosotros. Este fe- 
nómeno se conoce como constancia perceptiva y tiene varias modalidades. 

e Constancia del tamaño, que afecta al volumen de los objetos y personas, 
independientemente de la distancia. 

e Constancia de la textura. Si vemos una superficie más rugosa es porque la 
percibimos más cerca y si la vemos más lisa es que se encuentra más alejada. 


cuando vemos alejarse a una persona, podemos ir comparando la disminución 
de su tamaño con la de otros objetos o perso- 
nas que también se alejan y con los que per- 
manecen cerca de nosotros. 

Sin embargo, ese contexto nos puede lle- 
var a engaño, como sucede en el caso de la 
habitación de Ames. En esta experiencia, la 
mujer parece más pequeña que el niño, a pe- 
sar de ser más grande. Esto sucede porque la 
pared del fondo de la habitación es, en rea- 
lidad, oblicua y no recta, como parece. Esto 
es lo que “engaña” al observador, que aplica 
la ley de la constancia perceptiva a un con- 
texto en el que no resulta adaptativa. 


¿+ LAS ILUSIONES PERCEPTIVAS 


Las ilusiones perceptivas son tendencias de nuestro sistema de procesa- 
miento de información que nos llevan a considerar la realidad de una manera 
equivocada o inexacta, que es corregida posteriormente por nuestro sistema 
conceptual o por nuestra experiencia. 


En la ilusión de Ponzo, al 
comparar los dos segmentos 
tendemos a percibir el más 
cercano a nosotros como 


dios sobre el desarrollo perceptivo indican 
que los niños son menos susceptibles a ese 
tipo de ilusión que los adultos, y que la sus- 
ceptibilidad aumenta con la niñez, para per- 
manecer estable en la vida adulta. Es decir, todo parece indicar que, al menos 
en el contexto occidental, los seres humanos nos vamos haciendo más sensi- 
bles a la ilusión visual y a otras como las mencionadas anteriormente a medi- 
da que crecemos. 

Con respecto a la posible influencia del ambiente perceptivo en el que vivi- 
mos, se comprobó que en algunas sociedades africanas, que viven en un medio 
selvático con predominio de líneas curvas y pocas rectas (muy diferente al me- 
dio urbano), la ilusión de Múiller-Lyer se produce en menor medida. No obs- 
tante, las teorías innatistas discutieron este tipo de trabajos argumentando que 
el color de la piel está relacionado con las características físicas de la retina hu- 
mana, concretamente con su pigmentación, haciendo que eso influya en la ma- 
nera en que se percibe. Es probable que ambos tipos de factores, innatos y am- 
bientales o de aprendizaje, influyan sobre la manera en que percibimos. 


Mujer e Constancia de la forma. En el caso de objetos circulares, por ejemplo, si más pequeño. 
los observamos a cierta distancia los veremos más bien ovalados. Este efecto se debe a la 
e Constancia de la luminosidad. Si leemos un libro en un ambiente con po- interacción de dichos Behe dsa Mller eniai Bla 
ca iluminación, los fondos blancos o más claros de sus páginas parecerán gri- segmentos con la percepción TO TAUSION TENVAL YENTENHEmaS UPRTE 
1 ibi Imi lib 3 de profundidad que producen línea izquierda como más corta, aunque 
SESE PAKO 108 PEDCIDIESHIOS COMIGO USIO MONI: R 16 fo] las líneas verticales. “sepamos” que ambas son de igual longitud. 
° Constancia del color. Es similar a la anterior, relativa a los colores. 18 z Si esas líneas se utilizan como indicadores de 
Nifo La constancia perceptiva es un fenómeno de gran importancia muy estudia- E - profundidad, la ilusión es todavía mayor. 
do por los investigadores de la percepción. En la vida cotidiana, esta capacidad 19 2 
O) resulta altamente adaptativa, y nos permite, por ejemplo, evitar accidentes al 3 e 
poder estimar el tamaño real de los objetos que vemos moverse en una ruta y :3 
distinguir ese tamaño del que se refleja en nuestra retina. 5 
¿A qué se debe esta capacidad de nuestro sistema perceptivo? Por un lado, es la 
probable que, basándonos en nuestra experiencia con los objetos, hagamos in- E 
ferencias automáticas no conscientes y a gran velocidad acerca de la relación E : A : : 
+ m maan i - la En la investigación psicológica hay una 
entre el tamaño real de objetos similares y la distancia a la que se encuentran u H : E : ana 
eL rs e pt 3 16 extensa discusión acerca de si las ilusiones 
Punto de visión otras características. Por otro lado, es probable que también influya la relación ho sitiasion innatas: o más bien tn producto 
entre los diferentes objetos o personas que hay en el conjunto de las cosas que MES del Ea dizaj P 
Habitación de.Ámes ibi ie i iz e la experiencia y del aprendizaje. Los estu- 
» percibimos, que suele recibir el nombre de contexto perceptivo. Por ejemplo, to 


> ¡Creen que el 
cazador intenta atacar 
al elefante o al antílope? 
¿Piensan que los 
occidentales percibiría- 
mos lo mismo que las 
personas de este lugar 
africano, ante esta 
escena? ¿Qué fenómeno 
perceptivo está 
relacionado con la 
posibilidad de percibir 
al elefante o al antílope 
como objeto del 
ataque? 


“e LA ATENCIÓN 


La percepción de cualquier persona se encuentra muy 
ligada a su atención. Es decir, la actividad cognitiva que 
comienza con la percepción probablemente no tendrá 
continuidad si no se activa el proceso atencional. Esta 
diferencia se manifiesta cuando decimos que no es lo 
mismo “ver” que “mirar”. Es decir, la percepción|se di- 
ferencia de la atención porque esta última implica una 
cierta intencionalidad. Se suele definif la atención como 
“un mecanismo que pone en marcha una serie de proce- 
sos u operaciones gracias a los cuales somos más recep- 
tivos a los sucesos del ambiente y llevamos a cabo una 
gran cantidad de tareas de forma más eficaz” (Julia Gar- 
cía Sevilla: Psicología de la atención. Madrid, Pirámi- 
de, 1998). 


La diferencia entre mirar y ver reside en la atención, 
que forma parte de la capacidad cognitiva humana 
desde temprana edad y se mantiene toda la vida. 


SIGNIFICADOS DE “ATENDER” 


“Atento, el que está con cuidado oyendo o miran- “La actitud cuidadosa, pues, es suscitada por la si- 
do alguna cosa. Atención, el silencio o cuidado con tuación o decidida por el sujeto. Las cosas me llaman, 
que se escucha alguna cosa.” o yo me entrego, o ambas cosas. El objeto atrae la 


(Tesoro de la Lengua Castellana de S. De Covarrubias.) atención del sujeto, es decir, su cuidado, estudio y 
desvelo en el mirar y entender: el control de la ac- 


“Atender significa un modo de oír y de mirar?” ción lo ejerce el objeto. En su forma más extrema, la 
“A-Tendere: Tender hacia algo.” fascinación: “atraer una cosa o una persona a alguien 
“El sujeto tiende, se inclina hacia algo, siente inte- Y retener su mirada o atención irremediablemente". 
rés por lo que va a venir, o por lo que ya ha venido.” El control de la acción cambia de sede y ahora re- 


side en el sujeto: es el sujeto quien confiere interés 
al objeto. Le dedica todo su cuidado, sus ‘atenciones’. 

El sujeto capitula ante el objeto, se trata de una 
fascinación elegida. Estar en el objeto es atender. 

En la atención “el Yo vive en lo que ejecuta’ (Hus- 
serl). 

Al interesarse, el sujeto está entre (Inter-esse) las 
cosas que atraen su atención. Se concentra en el ob- 
jeto, unificándose de manera tan estrecha que pare- 
ce perderse en él.” 


“Atender significa cuidar, poner todo el estudio y 
desvelo en mirar o entender lo que a sí o a otro con- 
viene.Vale así mismo mirar con agrado, con estima- 
ción y justificación a uno, haciendo aprecio de sus 
méritos y prendas.” 

(Diccionario de Autoridades.) . 


“Atención, verbo regido por dos grupos de verbos 
de dirección opuesta. La atención ‘se da','se presta’, 
“se concede','se aplica”. La atención ‘es atraída”, llama- 

i» 


da’, 'cautivada'! (J.A. Marina: Teoría de la inteligencia creadora. Barce- 


lona, Anagrama, 1993.) 


> Después de leer los significados y explicaciones anteriores, piensen qué significa para ustedes la atención. 
Busquen en diferentes diccionarios o enciclopedias el significado de este término y discutan los resultados de 


dicha búsqueda con sus compañeros. Reflexionen acerca de la diferencia entre atención y percepción. 
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La atención humana es un fenómeno muy complejo y puede ser de varios tipos. 
Se han hecho clasificaciones de las distintas modalidades de la atención se- 


gún diferentes criterios. Así, se distingue entre atención selectiva o dividida, se- 


gún atendamos a un solo conjunto de estímulos o a varios al mismo tiempo. Por 
ejemplo, usamos una atención dividida cuando escuchamos música y estudia- 
mos a la vez. En el caso de una atención selectiva, se trata de un procesamien- 
to en serie: atendemos a una cosa después de otra (primero estudiamos y des- 
pués escuchamos música). En el caso de una atención dividida se habla de un 
procesamiento en paralelo: atendemos a las dos cosas al mismo tiempo, osci- 
lando entre el predominio de una y otra; por esta razón, por ejemplo, cuando es- 
tudiamos con música de pronto nos damos cuenta de que el CD está en la últi- 
ma canción. Con respecto a la flexibilidad necesaria para llevar a cabo un pro- 
cesamiento en paralelo que permita la atención dividida, es preciso decir que su 
existencia es claramente de naturaleza adaptativa. Por ejemplo, permite a un or- 
ganismo concentrado en una tarea defenderse de algún elemento amenazante, 
pero también es cierto que existen diferencias individuales muy notables al res- 
pecto, de forma que algunas personas son mucho más eficaces practicando un 
tipo de atención que otra. Por ejemplo, no todo el mundo puede estudiar con el 
mismo nivel de comprensión si lo hace con música al mismo tiempo. 

Según el objeto, la atención se puede dirigir a aspectos externos a nosotros 
mismos, como los estímulos mencionados anteriormente, pero también a cues- 
tiones internas, ya sean de tipo propioceptivo (sensaciones internas) o que ten- 
gan que ver nuestros recuerdos, sentimientos o cuestiones similares. 

Las modalidades sensoriales implicadas más habitualmente en la atención 
suelen ser la visual y la auditiva. Pero obviamente, los seres humanos también 
podemos atender en relación con otras modalidades sensoriales como las rela- 
cionadas con el gusto, el olfato, el tacto o la propiocepción. 

Si estamos ejerciendo un control para concentrar nuestra atención en una 
cuestión o situación particular, por ejemplo, en una determinada jugada de un 
partido de fútbol, se habla de atención concentrada. Pero si, por el contrario, 
nuestra atención está poco focalizada y se dirige al contexto general que nos 
rodea, se trata de atención dispersa o difusa. 

Por otro lado, la atención, igual que la percepción y otros procesos psicoló- 
gicos, puede ser voluntaria o involuntaria. Esta última es la atención que se 
produce de forma automatizada, ya sea por un hábito establecido o por otra ra- 
zón. Por último, se puede distinguir también entre atención consciente O no 
consciente, según que esté presente o no la conciencia en el acto atencional. Es 
importante no confundir esta distinción con la anterior, ya que la atención pue- 
de ser involuntaria o automatizada y, sin embargo, ser o poder ser consciente 
al mismo tiempo. 


DISTRACCIONES MUY 
PARTICULARES 


En el texto “Posibilidades de la abstracción”, de Ju- 
lio Cortázar, el personaje narrador es un empleado 
que se aburre sobremanera en su trabajo. Por lo tan- 
to, decide distraerse a su modo: va seleccionando los 
estímulos a los que decide atender y se abstrae del 
mundo rutinario de la oficina. El personaje abstrae dis- 
tintos objetos que capturan su interés. 

“Trabajo desde hace un año en la UNESCO y otros 
organismos internacionales, pese a lo cual conservo 
algún sentido del humor y especialmente una notable 
capacidad de abstracción, es decir que si no me gusta 
un tipo lo borro del mapa con sólo decidirlo, y mien- 
tras él habla y habla yo me paso a Melville y el pobre 
cree que lo estoy escuchando [...] 

El lunes pasado fueron las orejas. A la hora de entra- 
da era extraordinario el número de orejas que se des- 
plazaban en la galería de entrada. En mi oficina encon- 
tré seis orejas, en la cantina, a 
mediodía, había más de quinien- 
tas, simétricamente ordenadas en 
dobles filas. Era divertido ver de 
vez en cuando dos orejas que re- 
montaban, salían de la fila y se 
alejaban. Parecían alas. 

El martes elegí algo que creía 
menos frecuente: los relojes pul- 
sera, Me engañé, porque a la ho- 
ra del almuerzo pude ver cerca 
de doscientos que sobrevolaban 
las mesas con un movimiento 
hacia atrás y adelante. [...] 

El miércoles preferí (con cier- 
to embarazo) algo más funda- 
mental, y elegí los botones. ¡Oh 
espectáculo! El aire de la galería 
lleno de cardúmenes de ojos 
opacos que se desplazaban hori- 
zontalmente. [...] En el ascensor 
la saturación era indescriptible: 
centenares de botones inmóvi- 
les, o moviéndose apenas, en un 
asombroso cubo cristalográfico. 
Recuerdo especialmente una 


ventana, era por la tarde [...] contra el cielo azul. Ocho 
botones rojos dibujaban una delicada vertical, y aquí y 
allá se movían suavemente unos pequeños discos na- 
carados y secretos. [...] 

En la cantina vi cómo una naranja se dividía en pro- 
lijos gajos [...] en ese estado recorrió el pasillo, bajó 
cuatro pisos y, luego de entrar en una oficina, fue a in- 
movilizarse en un punto situado entre los dos brazos 
de un sillón. Algo más lejos se veía en análogo repo- 
so un cuarto de litro de té cargado. [...] 

Hasta la abstracción tiene su lado penoso [...] me 
volví a mi despacho. Mi secretaria lloraba, leyendo el 
decreto por el cual me dejaban cesante. Para conso- 
larme decidí abstraer sus lágrimas, y por un rato me 
deleité con esas diminutas fuentes cristalinas que na- 
cían en el aire y se aplastaban en los biblioratos, el se- 
cante y el boletín oficial. La vida está llena de hermo- 
suras así.” 

(En Julio Cortázar: Historias de cronopios y de famas. 
Madrid, Alfaguara, 1983.) 


> ¡Qué caracteristicas muestra la atención del personaje de acuerdo con las clasificaciones vistas? ¿Es selectiva?, 


¿Es interna? 


> Imaginen qué le ocurriría a una persona que mostrara ese tipo de atención pero que, a diferencia del perso- 
naje, no tuviera el control voluntario sobre ella. 
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DE LA ATENCION 


La atención tiene relación con el resto de los procesos cognitivos (percepción, 
memoria, inteligencia) y afectivos (motivación, emoción), y ejerce una función de 
control sobre ellos. Si no atendemos a una información, será imposible que la re- 
cordemos o la comprendamos; y si no atendemos adecuadamente a un objeto afec- 
tivo será muy difícil que nos motive o nos emocione. 

Así, algunas de las funciones más importantes de la atención son: 

+ Aumentar la posibilidad de recibir los estímulos y sucesos del ambiente, así co- 
mo los propioceptivos. 

* Contribuir a una progresiva objetivación de la realidad interna y externa. 

* Facilitar el funcionamiento de otros procesos psicológicos, de los que a veces 
es condición casi indispensable. 

* Contribuir a ejecutar eficazmente las tareas que nos encontramos en nuestra in- 
teracción con la realidad, sobre todo aquellas que requieren esfuerzo. 

Por regla general, los procesos atencionales suelen tener tres fases: inicio, mante- 
nimiento y cese. El inicio se produce al desencadenarse un cambio en la estimula- 
ción ambiental, de tal manera que los receptores sensoriales se orientan hacia la 
fuente de estimulación. En algunos casos, ese inicio se debe a una decisión volunta- 
ria de la persona, independientemente de que se haya producido o no tal cambio. Es- 
te comienzo de la atención suele incluir también la selección de estrategias atencio- 
nales adecuadas para la tarea que pretendemos realizar. 

En la fase de mantenimiento debemos focalizar la atención en el objeto durante 
un cierto tiempo que es variable, después de los 4 o 5 segundos que dura la fase de 
inicio. Una cuestión fundamental de esta fase es que su duración sea adecuada a la 
tarea que se pretende realizar. 

En esta fase influyen la intensidad, la frecuencia y el ritmo de los estímulos. Si son 
intensos, desencadenan una respuesta de orientación intensa y, de esta manera, se ter- 
mina produciendo menos habituación, lo que contribuye a mantener la atención. 

La fase de cese es el período en el que se interrumpe la actividad atencional, y 
puede ser brusca o paulatina. 


RESPUESTA DE 
ORIENTACION (RO) 
Investigación básica y aplicada rr 


Se considera respuesta de orientación a las primeras el estudio científi- + 
reacciones del organismo cuando detecta estímulos nue- co de la atención, 
vos en el medio, que son significativos para él. Muy pro- Asi, hoy en día 
bablemente es de carácter innato y su presencia es fun- pueden ser regis- 
damental en cualquier ser humano, ya que tiene una gran trados de forma 
importancia adaptativa. Por ejemplo, permite reacciones muy exacta (por 


La presencia de 


defensivas muy eficaces en muchas especies animales. 
Algunos de sus componentes son: orientación del 
cuerpo hacia la fuente de estimulación, aumento del ta- 
maño de las pupilas, enlentecimiento de la frecuencia car- 
díaca, seguido de aceleración de la misma, e interrupción 
de otras posibles acciones, presentes en ese momento. 


ejemplo en magnitudes de milisegundos) y computariza- 
dos de forma que se puede simular su funcionamiento en 
el ser humano. Por ejemplo, en el caso de los bebés, es- 
tos índices están siendo de gran utilidad para detectar po- 
sibles anomalías del desarrollo, así como para indagar los 
procesos cognitivos tempranos. 


w 
w 


SÍNTESIS | 


En lo que se refiere a la frecuencia, los estímulos que se repiten mucho pue- 
den producir respuestas de orientación intensas, pero también generan habitua- 
ción con rapidez. Lo mismo ocurre si el ritmo de aparición de los estímulos su- 
cede en intervalos muy regulares. 

Otras características fundamentales para el estudio de la atención son la ampli- 
tud, la intensidad y el control. Estas características son, sobre todo, del proceso 
atencional mismo, es decir, cómo los seres humanos llevamos a cabo ese proceso. 
La amplitud se refiere a la cantidad de aspectos informativos que podemos atender 
al mismo tiempo, y esta característica está muy relacionada con la memoria a cor- 
to plazo. Ambas funciones cognitivas, la atención y la memoria, poseen una capa- 
cidad muy limitada; es decir, podemos atender simultáneamente a una cantidad de 
elementos informativos muy limitada. Eso implica que la atención sea un proceso 
de intensa selección de la información que nos rodea. Dicho de otra forma, vivi- 
mos rodeados de muchísima más información de la que podemos atender. 

Por tono o intensidad de la atención se entiende la cantidad de atención que 
le concedemos a un elemento informativo o situación. Está relacionado con el 
nivel de vigilia o alerta que posee la persona cuando comienza la fase de ini- 
cio de su atención. Obviamente, se pueden producir fluctuaciones, que tienen 
lugar cuando hay cambios de intensidad en la atención. Esos cambios guardan 
una estrecha relación tanto con aspectos internos de la persona (motivación, in- 
terés, etcétera) como externos del objeto de atención (características físicas y 
sociales de la estimulación en cuanto a su modo de presentación). 

Por último, la atención puede ser controlada o no, según haya un esfuerzo 
deliberado para ponerla en marcha y sostenerla. En numerosas ocasiones, esto 
no ocurre porque se está produciendo una atención automatizada, que es la que 
suele tener lugar en tareas que conocemos bien, practicamos con frecuencia y, 
por lo tanto, no requieren control voluntario. Así, la atención controlada es 
muy necesaria en las tareas o situaciones nuevas, como iniciar una actividad o 
trabajar en un nuevo contexto. 

T CAPITULO / 2 
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La psicología ha distinguido entre funciones cog- 
nitivas inferiores y superiores. Entre las primeras se 
encuentran la sensación, la percepción y la atención, 
mientras que entre las segundas, la memoria, el 
aprendizaje, el lenguaje y la inteligencia. Sin embargo, 
el término “inferior” no alude a que esas funciones 
no sean centrales para el funcionamiento global de 
la persona. Por otro lado, funciones como la percep- 
ción y la atención guardan una estrecha relación con 
el resto de los procesos cognitivos ya que la perso- 
na humana es un todo integrado. 

La percepción, que va más allá de la mera sensa- 
ción, es un proceso de naturaleza constructiva, don- 
de los estímulos que se perciben no son una copia 
de la realidad, sino que se ven influidos por una ac- 
tividad interpretativa de gran importancia. En el es- 
tudio y desarrollo de la percepción son centrales 


las ilusiones y las constancias perceptivas. Ambas 
contribuyen a otorgar al medio percibido uniformi- 
dad y estabilidad. 

La atención es un proceso de carácter intencional, 
que nos permite controlar y organizar las demás fun- 
ciones cognitivas. La eficacia al realizar las distintas ta- 
reas con las que interactuamos en el medio depende 
parcialmente de la atención. Pueden distinguirse dife- 
rentes tipos de atención, según sus características, y 
diferentes fases, inicio, mantenimiento y cese. Entre 
los distintos tipos, se destaca la atención controlada, 
que requiere una decisión voluntaria y que se aplica a 
tareas nuevas, frente a la automatizada, que a menudo 
no es consciente, así como la atención dividida, que 
llevamos a cabo cuando atendemos a dos o más co- 
sas a la vez, frente a la selectiva, que supone atender 
a una sola cuestión. 


+ ¿Qué relación pueden establecer entre la experiencia visual de Virgil, de la página 
21, y las características de la percepción vistas en este capítulo? 


e Averigüen cuáles son las necesidades y los recursos de las personas con discapaci- 
dad visual y ceguera. Pueden encontrar información en esta dirección: www.once.org 


e ¿Conocen a alguna persona ciega? Tomen contacto con un no vidente y conversen 
acerca de cómo hace para compensar los problemas de percepción visual. Pueden ha- 
cer lo mismo con alguna persona sorda. Escriban un breve informe. 


* Vean las películas El niño salvaje, de Francois Truffaut o El enigma de Kaspar Hauser, 
de Werner Herzog. Ambas se basan en casos de niños criados al margen de la socie- 
dad y que se reintegran a ella después de años de aislamiento social. Analicen los 
cambios que esto introduce en su sistema perceptivo y cómo afecta a las percepcio- 
nes que serían normales para cualquiera de nosotros. Discutan con sus compañeros 
las implicaciones de estos estudios para las distintas teorías de la percepción. 


e Elaboren estímulos visuales similares a los de este capítulo sobre las ilusiones per- 
ceptivas. Traten de presentárselos a chicos de diferentes edades, entre 6 y 12 años. 
Intenten evaluar si su susceptibilidad ante dichas ilusiones es mayor o menor según 
la edad. Es aconsejable que trabajen solamente sobre un tipo de ilusión -por ejemplo 
Múller-Lyer o Ponzo- y presenten diferentes tipos de estímulos. 
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+ Observen chicos de 2, 4 y 8 años jugando, o realizando alguna tarea. ¿A qué cosas 
prestan atención los niños? Midan el tiempo que dura su atención ante estímulos se- 
mejantes. 


PARA SEGUIR APRENDIENDO Y 


$ En las dos direcciones que siguen pueden encontrar más información sobre la obra de Humberto Ma- 
turana. En la primera, pueden dejar una pregunta o mensaje para este autor, que será respondido por él 
mismo. 
http: //www.ccr.jussieu.frivarela! 
http://www.inteco.clíbiology! 


$ En este sitio del Museo de la Percepción pueden encontrar ilusiones ópticas: 
http://www.ulb.ac.belpsycho/museum.htmi 


$ También hay ilusiones ópticas en este sitio preparado por la Universidad de Toronto: 
http: /iwww.utoronto.ca/Learn2/resourcesfatinpept.htmi 


CAPÍTULO 3 


Estructuras y 
funcionamiento de 
la memoria humana 


UN HOMBRE SIN TIEMPO 


En 1953, un joven adulto de 27 años fue intervenido qui- 
rúrgicamente por un caso muy grave de epilepsia. La 
extirpación del lóbulo temporal hizo desaparecer el 
cuadro epiléptico casi por completo. Pero sus efectos | 
fueron devastadores para la memoria de H. M.: no podía 
sumar recuerdos a su pasado, era incapaz de formar 
nuevos recuerdos en su vida desde la operación. Si bien 
era capaz de recordar sucesos anteriores a la interven- 
ción, su capacidad para aprender información nueva 
quedó dramáticamente reducida. No reconocía a las 
Pa o E | 


A 
EBBINGHAUS 


* En 1885, Hermann 
Ebbinghaus publicó 
Sobre la Memoria, 
considerado el 
primer tratado 
científico sobre 
este tema. 


¿2 LA MEMORIA: CONCEPCIONES TEÓRICAS 


La historia de la psicología ha brindado distintas imágenes para entender la 
memoria. A modo de metáforas, se compara la memoria con un gran teatro don- 
de los recuerdos actúan de vez en cuando; con una biblioteca en la que nuestros 
recuerdos están ordenados y quietos; con un baúl que atesora los momentos vi- 
vidos en el pasado; con un gran almacén de distintos compartimentos; con una 
computadora que procesa información; con un telar que enhebra porciones de 
nuestra vida como hilos que esperan enlazar el tiempo; con un mapa poblado de 
huellas y rastros que señalan fechas, lugares o personas de nuestro pasado; con 
una pizarra mágica que nos engaña y desorienta. ¿Se parece la memoria a algu- 
na de estas imágenes? ¿Pensaron alguna vez qué nos ocurriría si, como el joven 
H. M., perdiéramos la capacidad de recordar lo que vamos viviendo? ¿Podría- 
mos aprender algo? ¿Podríamos enamorarnos? ¿Sabríamos quiénes somos? ¿Re- 
conoceríamos a nuestros familiares? ¿Tendríamos amigos? ¿Comprenderíamos 
los hechos de nuestro pasado y podríamos hacer proyectos sobre nuestro futuro? 

Existen dos enfoques tradicionales sobre la concepción de la memoria huma- 
na: la concepción empirista y la concepción racionalista. 


CONCEPCIÓN EMPIRISTA DE LA MEMORIA 


Los partidarios del enfoque empirista conciben al ser humano como una 
especie de tabula rasa en la que se van imprimiendo o formando las ideas y las 
imágenes. Según este enfoque, entonces, la memoria es como un pizarrón en 
blanco (¡otra metáfora!), en el que se van grabando las asociaciones de ele- 
mentos que el individuo realiza mediante su experiencia. Así, el recuerdo se 
construye por medio de esa asociación: los elementos que están más próximos 
en el tiempo se asocian con más fuerza y permanecen más tiempo en nuestra 
mente. Los enfoques empiristas consideran que ni los afectos ni el significado 
que la información tiene para el individuo son factores relevantes para explicar 
el funcionamiento de la memoria. La corriente conductista en psicología asume 
una visión empirista de la memoria y, si bien no concede gran importancia a su 
estudio, se centra en aspectos cuantitativos -que pueden ser medidos o reduci- 
dos a cantidades- y asociativos del recuerdo. 


Los experimentos de Ebbinghaus 


Hermann Ebbinghaus (1850-1909) fue un psicólogo alemán conocido, entre 
otras razones, porque fue el primer científico que realizó estudios experimentales 
sobre la memoria humana. Influido por las ideas asociacionistas de la época, 
Ebbinghaus concibe el funcionamiento de la memoria como una serie de asocia- 
ciones entre elementos. Para investigar estas cuestiones, Ebbinghaus realizó una 
serie de experimentos con las siguientes características: 

* Seleccionó una serie de sílabas sin sentido (por ejemplo, “wux”, “bij”) 
para repetir y memorizar. De esta manera, buscó eliminar la influencia del sig- 
nificado sobre la memoria. 

+ Controló con rigor las condiciones en que se repetían esas listas: hora del 
día, número de repeticiones, cantidad de sílabas que se recordaban, etcétera. 
Así introdujo, por primera vez, los análisis cuantitativos precisos de tipo 
estadístico en el estudio de la memoria. 


Prohibida su reproducción. 
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+ Ebbinghaus se utilizó a sí mismo como sujeto experimental: leía las sílabas a 
una velocidad de 150 por minuto para, luego, comprobar cuántas recordaba. 

+ Procuró no realizar otra actividad que la repetición (evitó, por ejemplo, 
agrupar esas sílabas con algún criterio). 

A partir de los resultados de sus experimentos, Ebbinghaus construyó una 
curva del olvido, es decir, un gráfico en el que representó el número de sílabas 
recordadas después de algunos intervalos de tiempo diferentes. 
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Tiempo transcurrido (días) 


> ¡Qué características del funcionamiento de la memoria pueden extraer a partir de la 


A partir de sus investigaciones, Ebbinghaus demostró experimentalmente que: 

1. Cuanto más larga es la lista de elementos a memorizar, mayor es el núme- 
ro de repeticiones necesarias para recordarla con exactitud. 

2. Cuantas más repeticiones se realizan, la lista se retiene en la memoria por 
más tiempo. 

3. Si las repeticiones de una lista son espaciadas en el tiempo, la retención es 
mayor. En otras palabras, resulta más eficaz repetir una lista de palabras, por 
ejemplo, una vez por día durante diez días, que diez veces en el mismo día. 

4. La mayor pérdida de información se produce en los primeros veinte mi- 
nutos, y es mucho menor en las horas y días siguientes. 

5. La cantidad máxima que puede tener una lista para ser recordada con una 
sola repetición es de siete sílabas. Esto constituye un descubrimiento esencial 
que, recientemente, fue denominado memoria a corto plazo. 

Así, Ebbinghaus obtuvo los primeros datos sobre las relaciones entre la me- 
moria, las repeticiones y el olvido que, en términos generales, fueron confir- 
mados luego por numerosos psicólogos. De sus trabajos se desprende una con- 
cepción acentuadamente pasiva y externa de la memoria, que concuerda con la 
concepción empirista de los fenómenos mentales. 


Curva del olvido 

de Ebbinghaus 
(representación 
aproximada, 1895). 


observación de esta curva? 


+ En su libro 


Recordar (1932), 
Frederic Bartlett 
criticó los trabajos de 
Ebbinghaus y subrayó 
la importancia del 
significado en las 


acciones del recuerdo. 


> Lean el relato de la página: siguiente 
bo de una cora a lo que recuerden. 


Desde la perspectiva racionalista, se considera que la memoria depende de 
la interacción entre la información externa que recibe el sujeto y lo que él ya 
conoce. Los afectos y el significado son factores fundamentales en la construc- 
ción de los recuerdos. Para los partidarios del enfoque racionalista, la memo- 
ria no es una copia de la realidad o de las experiencias pasadas, sino una cons- 
trucción activa realizada por el sujeto. 

Dentro de este enfoque racionalista, se enmarcan las posturas de: 

* Frederic Bartlett, 

* el psicoanálisis, 

* la psicología cognitiva (procesamiento de la información). 

Los experimentos de Bartlett 

Unos cincuenta años después de Ebbinghaus, el psicólogo inglés Frederic 
Bartlett (1886-1969) realizó un estudio completamente diferente. Bartlett sos- 
tenía que el trabajo con material sin sentido, como las listas de sílabas, sola- 
mente revelaba el funcionamiento de los mecanismos de repetición de la me- 
moria humana y que de esa manera se prescindía de su característica central: 
el significado. Por ello, en sus experimentos utilizaba material significativo pa- 
ra los sujetos como dibujos y relatos. 

Bartlett seleccionó una serie de historias o narraciones breves para estudiar 
lo que se recordaba de ellas una vez oídas y leídas. Estas narraciones tenían 
significado variable para los distintos sujetos, pero eso no perjudicaba en ab- 
soluto los experimentos porque lo que pretendía era investigar, precisamente, 
la influencia del significado en la memoria. 

Bartlett partía de la hipótesis de que la memoria consiste en recordar las 
cosas según el significado que tienen para las personas. En este sentido, su 
concepción de la memoria es constructivista, es decir, la memoria depende 
del significado que las personas dan a las cosas. ¿Y de qué depende ese sig- 
nificado? De la interacción entre la información nueva y la que ya poseemos; 
de nuestros modelos del mundo, es decir, de nuestra forma de comprender la 
realidad, nuestras actitudes y afectos, aquello que pensamos y sentimos acer- 
ca del mundo, de las personas y de nosotros mismos. 

Uno de los relatos que utilizó Bartlett en sus experimentos fue “La guerra de 
los fantasmas”. 

Estudió de qué manera las personas producían distorsiones del relato a medi- 
da que pasaba el tiempo. 


siguiente (sólo la primera versión) y luego escriban lo que recuerden de él. Al ca- 
Háganlo una vez más después de un mes. 


- al EAN psico dal teto respeto del original? ¿Cómo explican estos 
cambios; 


o 
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LA GUERRA 
FANTASMAS 


Una noche, dos jóvenes de Egulac bajaron al río a 
cazar focas y, estando allí, se vieron envueltos en la 
niebla y el silencio. Oyeron entonces gritos de guerra 
y pensaron: “parece que se preparan para la guerra”. 
Escaparon a la orilla y se escondieron detrás de un 
tronco. Vieron aparecer varias canoas, escucharon el 
ruido de los remos y observaron que una se dirigía 
hacia ellos. Los cinco hombres que venían en ella les 
dijeron: “¿Qué les parece? Los queremos llevar; va- 
mos a remontar el río para luchar contra la gente”. 

Uno de los jóvenes dijo: “No tengo flechas”. 

Los otros contestaron: “Las flechas están en la canoa”. 

“Yo no iré, podrían matarme. Mi familia no sabe dón- 
de he ido. Pero tú —dijo volviéndose al otro— puedes ir- 
te con ellos.” 

Así, uno de los jóvenes partió, mientras el otro re- 
gresó a casa, 

Y los guerreros remontaron el río hasta un poblado 
de Kalama. Sus habitantes bajaron de aquel pueblo has- 
ta la orilla y comenzaron a luchar y muchos resultaron 
muertos. Pero, en ese momento, uno de los jóvenes es- 
cuchó que uno de los guerreros decía: “Rápido, volva- 
mos a casa, aquel indio ha sido alcanzado”. Entonces 
pensó: “Oh, son fantasmas”. No se sentía mal, pero de- 
cían que lo habían alcanzado. Entonces las canoas re- 
gresaron a Egulac y el joven desembarcó, fue a su casa 
y encendió un fuego. Y le contó a todo el mundo: “Es- 
cuchen, acompañé a los fantasmas y fuimos a luchar. 
Muchos de los nuestros murieron y muchos de los que 
nos atacaron murieron. Decían que fui herido y yo no 
me sentí mal”. 

Se lo contó a todos y después permaneció en silencio. 
Cuando el sol salió, se desvaneció. Algo negro salía de su 
boca. Su cara se deformó. La gente saltaba y lloraba. 

Estaba muerto. 


“LA GUERRA DE LOS FANTASMAS” EN UNA 
PRIMERA REPRODUCCIÓN 

Dos jóvenes se encontraban a la orilla de un río a 
punto de comenzar una cacería de focas, cuando apare- 
ció un bote con cinco hombres. Todos iban armados pa- 
ra guerrear. 

Al principio los jóvenes se asustaron, pero los hom- 
bres les pidieron que fueran y los ayudaran a comba- 
tir contra algunos enemigos de la otra orilla. Un joven 
dijo que no podía ir porque sus familiares se inquieta- 
rían por su causa; el otro iría, y se metió en el bote. 

Regresó a su cabaña por la noche y les contó a sus 


amigos que había estado en una batalla. Habían muerto 
muchos y a él lo habían herido con una flecha, no había 
sentido ningún dolor, dijo. Le dijeron que debía haber es- 
tado combatiendo en una batalla de fantasmas. Entonces 
recordó que lo habían lastimado y se excitó mucho. Sin 
embargo, por la mañana se puso enfermo y sus amigos 


* lo rodearon; se desvaneció y su cara se puso muy páli- 


da. Después se retorció y chilló y sus amigos se aterro- 
rizaron. Al final se quedó tranquilo. Algo denso y negro 
surgió de su boca y se quedó retorcido y muerto. 


“LA GUERRA DE LOS FANTASMAS” 45 DÍAS DESPUÉS 

Había fantasmas. Tenía lugar una pelea entre ellos. 
Uno preguntó: “¿Dónde están las flechas?”. El otro dijo: 
“Están en la canoa”. Hirieron o mataron a un gran nú- 
mero de sus combatientes. A uno de ellos lo hirieron, 
pero no se sintió enfermo. Lo llevaron a su pueblo que 
estaba a varias millas remando en la canoa. Al día si- 
guiente algo negro surgió de su boca y gritaron: “Está 
muerto”, 


“LA GUERRA DE LOS FANTASMAS” SEIS MESES DESPUÉS 

Cuatro hombres bajaron al agua. Les dijeron que se 
metieran en un bote y llevaran armas con ellos. Inda- 
garon “¿Qué armas?” y les respondieron “Armas para 
guerrear”. Cuando llegaron al campo de batalla oye- 
ron un gran ruido y gritos, y una voz dijo: “El hombre 
negro ha muerto”.Y lo llevaron al sitio donde estaban, 
y lo posaron en tierra. Y echó espuma por la boca. 


“LA GUERRA DE LOS FANTASMAS” DOS AÑOS Y SEIS 
MESES DESPUÉS 

Algunos guerreros fueron a emprender la guerra 
contra los fantasmas. Combatieron durante todo el 
día, e hirieron a uno de su tropa. Regresaron a casa 
por la noche llevando a su camarada enfermo. Cuan- 
do el día llegó a su fin, se puso rápidamente peor y los 
campesinos lo rodearon. Al ponerse el sol suspiró: al- 
go negro surgió de su boca. Estaba muerto. 


* Sigmund Freud 
(1856-1939), fundador 
del psicoanálisas, 
cuyas aportaciones al 
estudio de la memoria 
se enmarcaron dentro 
de su interés por 

los aspectos clínicos 
del recuerdo. 


Las conclusiones de Bartlett 

Si les piden a distintos miembros de la familia (madre, padre, tíos, abuelos, 
hermanos mayores) el relato del nacimiento de ustedes, es muy probable que 
obtengan distintas versiones del acontecimiento. Aun cuando ningún familiar 
estuviera mintiendo, seguramente habría datos poco coincidentes o muy incon- 
gruentes entre sí. ¿Qué explicación se puede dar a ese fenómeno? 

Lejos de la imagen del sujeto pasivo del empirismo, actualmente se sabe que 
el ser humano construye, de manera activa, el significado de los sucesos y los 
objetos de su experiencia con el mundo y consigo mismo. En consecuencia, 
construye también su memoria. 

Así, la memoria no es sólo un proceso de repetición, como Ebbinghaus soste- 
nía, ni tampoco es una mera copia o reproducción de la realidad o de las experien- 
cias pasadas. Para Bartlett, cualquier proceso de recuerdo o de recuperación de la 
información almacenada en nuestro cerebro se ve influido por nuestro conoci- 
miento previo, nuestras motivaciones y emociones. 

Por otro lado, Bartlett considera que la memoria no funciona recordando he- 
chos o elementos aislados, sino que más bien recuerda totalidades en las que 
cada elemento tiene relación con los demás. 

El principal resultado experimental que obtuvo Bartlett al pedirle a sus suje- 
tos que recordaran las historias que habían leído fue detectar las siguientes 
operaciones mentales. 

1. Racionalizaciones. En el recuerdo se introducen elementos nuevos que no 
estaban en el texto original. Esto sucedería para dar mayor congruencia a as- 
pectos del texto que el sujeto no comprendió bien. Parece existir una tenden- 
cia a lograr que el conjunto del texto resulte significativo. 

2. Organización de acuerdo con ideas centrales. En el recuerdo, los elemen- 
tos se organizan en torno a una serie de ideas centrales, aunque éstas no estén 
explicitadas en el texto. Parece que la memoria subraya lo importante y oscu- 
rece lo accesorio. 

3. Supresiones. Se suelen suprimir no sólo algunos elementos aislados del 
texto, sino también trozos enteros si no concuerdan con el conocimiento ante- 
rior del sujeto. 


El estudio psicoanalítico de la memoria 


El psicoanálisis, escuela psicológica concebida por Sigmund Freud, destaca 
el papel que juegan las emociones y los afectos en el recuerdo y en el olvido 
de los sucesos experimentados por el sujeto. Para comprender la concepción de 
la memoria de Freud, es útil la comparación con una “pizarra mágica” de las 
que usan los niños pequeños para escribir y dibujar. Las pizarras de este tipo 
están cubiertas de una fina película plástica sobre la que se escribe y dibuja. 
Para borrar la pizarra, se despega esa fina película de la base negra de fondo 
y, para volver a escribir, se la pega nuevamente. Ahora bien, una vez borrada 
la información de la película superficial, una huella de lo escrito permanece 
en la base profunda, en la película negra. 

Para Freud, nuestras experiencias se “escriben” en la memoria de dos maneras: 

+ de forma consciente, en lo que sería la película superficial de la “pizarra 
mágica”; 

* de forma inconsciente, como huellas, en la base o película negra de la pi- 
zarra, ubicada debajo de la primera. 
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Tal como concibió Freud su teoría, los recuerdos no se pierden en la memo- 
ria, sino que tienen una duración permanente (como las huellas en la “pizarra 
mágica”), pero el sujeto no siempre es capaz de recuperarlos. La reconstruc- 
ción del recuerdo a partir de las huellas que dejó en el sujeto constituye una de 
las características del trabajo del psicoanálisis. El recuerdo de las experiencias 
personales era, para Freud, una herramienta fundamental para la comprensión 
del origen de los problemas psicológicos de sus pacientes. Ea 

Freud, preocupado por entender la naturaleza de tales afecciones, consideró 
la etapa infantil como un tiempo privilegiado en la conformación de la vida 
psíquica. Por lo tanto, se interesó en investigar las experiencias infantiles de los 
sujetos apelando a su memoria, para encontrar las claves de sus sufrimientos 
del presente en el pasado personal. La teoría psicoanalítica destaca la influen- 
cia continua que ejerce el pasado de cada sujeto sobre su presente. Para Freud, 
las experiencias olvidadas, por motivos que los mismos sujetos desconocen, 
constituyen la base sobre la que se edifica el actual sufrimiento; se mantienen 
fuera de su conciencia, son inconscientes. % i 

Según esta perspectiva, el olvido de experiencias traumáticas, es decir, de 
aquellas experiencias que generan sufrimiento, se produce por un mecanismo 
inconsciente al que llama represión. Freud considera la represión como un 
mecanismo de defensa: se trata de una censura activa de aquello que se quie- 
re olvidar. Esta censura es inconsciente y el sujeto no puede controlar estos 
procesos. Por lo tanto, sólo mediante un método adecuado pueden volverse 
accesibles a la conciencia. y 

Las técnicas del trabajo psicoanalítico se proponen devolver los materiales ol- 
vidados a la conciencia para permitir una elaboración de los mismos, es decir, 
hacer consciente lo inconsciente. Esta elaboración se lleva a cabo en el marco de 
la terapia psicoanalítica, cuya finalidad es aliviar el padecimiento del paciente. 

Una de las técnicas fundamentales del trabajo psicoanalítico es la asociación 

libre, por la cual el suje- 
to debe permitir que 
aparezca todo tipo de 
ocurrencias en su mente 
y debe dar cuenta de 
ellas. Esto favorece, des- 
de el punto de vista de 
Freud, el surgimiento 
del material reprimido y, 
con él, de los recuerdos 
y los motivos que esca- 
pan al control de la con- 
ciencia. El recuerdo tie- 
ne, entonces, un carácter 
constructivo, y la inter- 
vención terapéutica del 
psicoanalista ayuda a re- 
construir esos recuerdos 
reprimidos y a interpre- 
tarlos, dándoles un sig- 
nificado. 


Para la teoría psicoanalítica, 
el recuerdo de las 
experiencias personales 

no tiene un carácter literal 
sino reconstructivo. 


: En su libro Psicopatología de la vida cotidiana (1901), Freud describe dis- 
tintos tipos de olvido, que son comunes y nos ocurren a menudo sin provocar 
alteraciones en nuestra vida psíquica. Sin embargo, también pueden entender- 
se como producto de la represión de motivos inconscientes. Freud fue uno de 
los primeros en observar el fenómeno que llamó amnesia infantil, que consis- 
te en el olvido de los acontecimientos vividos durante los dos o tres primeros 
años de nuestra vida. Este fenómeno es explicado por Freud como efecto del 
mecanismo de la represión. 

En el libro mencionado, Freud cuenta una anécdota personal relacionada con 
el olvido, y la interpreta: 

“Años atrás, cuando hacía más visitas profesionales que en la actualidad, me 
; sucedió muchas veces que, al llegar ante la puerta de una casa, en vez de tocar 
contenido consciente el timbre o golpear con el llamador, sacaba del bolsillo el llavín de mi propio 
y el contenido domicilio para, como es natural, volver a guardarlo un tanto avergonzado. Fi- 
a del error jándome en qué casas ocurría esto, tuve que admitir que mi error de sacar mi 
E rra de llavín en lugar de llamar significaba un homenaje a la casa ante cuya puerta lo 
Ee ATEA per siendo equivalente al pensamiento: “aquí estoy como en mi casa”, pues 
he ado sólo me sucedía en los domicilios de aquellos pacientes a los que había tomado 
ada: cariño, El error inverso, o sea llamar a la puerta de mi propia casa, no me ocu- 

rrió jamás”. (Psicopatología de la vida cotidiana. Madrid, Alianza, 1992.) 


> Diferencien el 


¿EN QUÉ CONSISTE EL FENÓMENO DEL “DÉJÀ VU”? 


Èe VIDA ° LIBROS 


Todo el mundo ha tenido en algún momento 
la sensación, al entrar en un lugar extraño, de 
“haber estado antes allí”, sabiendo que no era 
así, ¿verdad? Pues bien, este fenómeno, tan co- 
mún como sorprendente, es conocido con el 
nombre francés de déjà vu, que significa “ya 
visto”. Los psicólogos y los neurólogos no han 
encontrado hasta ahora una causa clara a la 
cual atribuirlo, pero algunos tratan de expli- 
carlo señalando que algo que existe en el nue- 
vo contexto (apenas perceptible y tan sutil co- 
mo un reflejo de luz, un leve movimiento de 
un tejido, un olor lejano) se parece mucho a 
algo que ya conocíamos y es eso lo que de- 
sencadena una asociación falsa que provoca la 
sensación de recuerdo. 


Pilar Varela: La máquina de pensar. Madrid, Temas 
de Hoy, 1998. 


En la película Matrix, de los hermanos 
L y A. Wachowski, el fenómeno del déjà vu aparece 
como un signo clave para los protagonistas. 


mm 
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£s ESTRUCTURAS Y FUNCIONES 


Desde mediados del siglo XX, la psicología cognitiva investiga la organización 
y el funcionamiento de la memoria humana de manera sistemática. En la actua- 
lidad, existe un importante número de investigaciones en esta área. 


PSICOLOGÍA COGNITIVA: i 
EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 


Para comprender las investigaciones actuales sobre la memoria humana, se 
suele recurrir a la metáfora de la computadora, que se basa en la analogía en- 
tre el funcionamiento de la mente de los seres humanos y el funcionamiento de 
una computadora. En ambos casos, primero se percibe o registra la informa- 
ción, después se la somete a algún tipo de elaboración para su procesamiento 
y se llega, finalmente, a un resultado o decisión. 


Modelo multialmacén 


La memoria no es una función unitaria: poseemos “muchas” memorias. Según 
el modelo multialmacén, estas memorias constituyen estructuras o “almacenes” 
en los cuales es procesada la información. En el caso de H. M. relatado al comien- 
zo de este capítulo, es posible preguntarse por qué no puede recordar a sus enfer- 
meras y en cambio recuerda cómo leer una revista, a sus familiares y las cosas que 
le sucedieron antes de la operación. Las evidencias empíricas que surgen de los 
experimentos de laboratorio y de los datos de las personas que, como H. M., su- 
fren algún tipo de déficit de memoria, muestran que la memoria tiene un funcio- 
namiento muy complejo y no constituye un bloque único de procesamiento. Es 
decir, la información atraviesa distintas instancias en el proceso de recuerdo. 

De acuerdo con el modelo multialmacén propuesto en los años sesenta por 
Richard Atkinson y Richard Schiffrin, dos psicólogos norteamericanos, existen 
tres sistemas de memoria: la memoria sensorial, la memoria a corto plazo y la 


memoria a largo plazo. eE 
pomos 
4 Repaso >) 


Memoria 
a corto plazo 


Información 
que entra 
al sistema 


Memoria 
sensorial 


Se olvida información Se olvida información 


Modelo multialmacén 
propuesto por Atkinson y 
Schiffrin en 1968 para 
explicar las distintas etapas 
del almacenamiento de 
información de la memoria. 


Memoria 
a largo plazo 


(MLP) 


La información permanece 


> Joaquín vive con su abuelo, quien, frecuentemente, se olvida de avisarle quién lo llamó por teléfono. El abuelo 
suele salir a hacer las compras al supermercado y olvidar qué debía comprar; o prepara café y se olvida de ser- 
virlo. Sin embargo, el abuelo de Joaquín recuerda los nombres de sus compañeros de colegio, los años en que In- 
dependiente salió campeón y hasta la formación del equipo argentino del Mundial de fútbol de 1974. También, a 
menudo le cuenta a Joaquín anécdotas de su infancia en España, las que recuerda con asombrosa claridad. 


-Expliquen por qué le ocurrirá esto al abuelo de Joaquín, de acuerdo con el esquema del modelo multialmacén 
de estructuras de la memoria. 


+ Nuestros sentidos captan la información sensorial (visual, auditiva) proce- 
dente del exterior. Parte de esa información pasa a la memoria sensorial donde 
permanece, como máximo, durante un segundo. El resto se pierde. 

+ La información almacenada en la memoria sensorial pasa a la memoria a cor- 
to plazo (MCP). Allí, la información permanece durante aproximadamente unos 
veinte segundos, a menos que se retenga mediante el repaso o la repetición. 

* Una parte de la información que accede a la MCP se olvida y otra parte se 
transfiere a la memoria a largo plazo (MLP), donde se organiza y almacena. 
Para volver a recordar la información almacenada en la MLP, es necesario que 
se vuelva a transferir a la MCP. 


El caso de H. M. 

H. M. padece de síndrome de Milner, llamado así por Brenda Milner (1959), 
la primera especialista en describirlo. Dice Milner: “[los pacientes] parecen to- 
talmente incapaces de añadir información nueva al almacén a largo plazo [...] sin 
embargo, el registro inmediato de nuevos inputs parece tener lugar normalmen- 
te [...] La interrupción del repaso produce el olvido inmediato [...] la lesión no 
afecta al material que ya está en el almacén a largo plazo”. Aparentemente, la le- 
sión quebró la conexión entre la MCP y la MLP. Estas personas pueden recordar 
sucesos anteriores al accidente cerebral que sufrieron, pero no sucesos recientes. 
A pesar de que pueden recordar una información ni bien se les presenta, no son 
capaces de retenerla al dejar de repasarla. 


Memoria a corto plazo (MCP) 

Puede definirse como un conjunto de sistemas de almacenamiento temporal 
de información. Su capacidad es limitada: pueden almacenarse “7 +/- 2 ítems”; 
esto quiere decir que la cantidad de elementos informativos completamente 
nuevos que podremos atender simultáneamente varía entre 5 y 9. Estos ele- 
mentos podrán ser retenidos durante un breve lapso, unos 20 a 30 segundos 
aproximadamente. Sin embargo, la información puede agruparse en unidades 
significativas de información o paquetes (llamados chunks, en inglés) que el 
sujeto construye para impedir la saturación de sus sistemas de MCP. 


entre alegres gritos, y ellos andan por el medio y 
cuando pasa corriendo uno, lo acarician con suavi- 
dad y le dicen: 'No vayas a lastimarte', y también: 
“Cuidado con los escalones”. Es por eso que las ca- 
sas de los famas son ordenadas y silenciosas, mien- 


CONSERVACIÓN 
DE LOS RECUERDOS 


“Los famas para conservar sus recuerdos proceden 


a embalsamarlos en la siguiente forma: luego de fijado 
el recuerdo con pelos y señales, lo envuelven de pies 
a cabeza en una sábana negra y lo colocan parado 
contra la pared de la sala, con un cartelito que dice: 
“Excursión a Quilmes’, o: “Frank Sinatra’. 

Los cronopios, en cambio, esos seres desordena- 
dos y tibios, dejan los recuerdos sueltos por la casa 


tras en las de los cronopios hay gran bulla y puertas 
que golpean. Los vecinos se quejan siempre de los 
cronopios, y los famas mueven la cabeza comprensi- 
vamente y van a ver si las etiquetas están todas en 
su sitio.” 

Julio Cortázar: Historias de cronopios y de famas. Madrid, 
Alfaguara, 1983. 


» ¿De qué manera conservan ustedes sus recuerdos? ¿Se parecen a los cronopios o a los famas? ¿Ponen datos 
detrás de las fotos, escriben las fechas a los regalos, guardan las entradas de cine, el envoltorio de los carame- 


los, la primera entrada a un recital? ¿Por qué creen que las personas acostumbran conservar fotos, videos, guar- 
dar souvenirs de los lugares y de las personas que conocen? 


EON, 
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El empaquetamiento de los datos permite almacenar una mayor cantidad de 
información. Por ejemplo, cuando nos dan un nuevo número de teléfono, lo ol- 
vidaremos a los veinte segundos si no lo repetimos o lo agrupamos de alguna 
manera (por ejemplo, con otros números conocidos) para facilitar su recupera- 
ción posterior. 


Memoria a largo plazo (MLP) 

La memoria a largo plazo se denomina también memoria permanente. Posee 
una capacidad ilimitada y permanente de almacenamiento de la información. 
¿Cómo conseguir que la información pase de la MCP a la MLP? Esto se logra 
a través de la aplicación de algunas estrategias para lograr que la información 
se mantenga en la mente y pueda relacionarse con la información que ya se po- 
see. Estas estrategias son: Ñ 

1. Agrupamiento de la información de manera que ocupe menos espacio en 
la MCP (proceso de chunking). 

2. El repaso o la repetición mecánica de la información. 

3. La elaboración: relacionar con otros recuerdos ya bien fijados, atender a 
la repetición de elementos, etcétera. : i 

4. La asociación: formar familias de recuerdos, cruces, secuencias, etcétera, 
a partir de algún elemento en común. 


» Intenten memorizar las siguientes secuencias de números: 690456789 - 456987334 - 734090124 


> Ahora, intenten memorizar éstas: 345- 27 3576 - 273-257689 - 123-4567 89 
— ¡Cuáles les resultaron más fáciles de aprender? ¿Por qué? 


— De las tres secuencias que aparecen en el segundo grupo, ¿cuál es la más fácil de memorizar? ¿Por qué? 


> Memoricen el siguiente grupo de letras. Para hacerlo, ensayen modos de agrupar las letras que les 
faciliten la memorización (pueden alterar el orden de aparición, si quieren): ALEVLISTENARAMOM 


ÑE» VIDA? LIBROS 


SCHWARZE 


¿SE PUEDEN IMPLANTAR RECUERDOS FALSOS? 


En la pantalla de TV, un mutante le pregunta a Quaid, el personaje protagoniza- 
do por Arnold Schwarzenegger, qué es lo que más desea en la vida: 

— “Recordar” 

— “¿Pero por qué?” 

— “Para volver a ser yo mismo” —responde Quaid. 


TOTAL 
RECALL 


A 


La película es Total Recall, traducida como El vengador del futuro. La acción trans- 
curre en el año 2084 y Quaid es un hombre común, frustrado por no haber 
cumplido el sueño de su vida: conocer Marte. Por eso decide adquirir una falsa À : 
memoria y acude a un comercio especializado para que le implanten una memoria en la que él era un 
agente secreto en Marte. Mientras está inconsciente, los encargados de hacerlo descubren que no pue- 
den implantar la memoria falsa porque ¡Quaid realmente ha sido un agente secreto en Marte! 

Lo interesante es la incertidumbre que empieza a vivir el personaje: ¿su vida normal era una vida falsa, 
un sueño implantado en su memoria al dejar de ser agente secreto? ¿O nunca había sido un agente se- 
creto y ésa era la memoria comprada? ¿Cuál era su pasado verdadero? Quaid no puede confiar en sus 
recuerdos y, por lo tanto, no puede decidir qué es lo real y qué es lo falso de su propia vida. 


INSTRUCCIONES PARA 
SUBIR UNA ESCALERA 


En el libro Historia de cronopios y de famas ya men- 


El modelo de Tulving 


La concepción de la memoria como multialmacén no está exenta de críticas. 
Una de ellas es que separar las memorias a corto y a largo plazo no explica el 
funcionamiento real de la memoria porque los seres humanos siempre estable- 
cemos relaciones entre la información nueva y la que ya poseemos. Otros mo- 
delos acentúan el tipo de información procesada a la hora de realizar una clasi- 
ficación de la memoria. Endel Tulving, un psicólogo cognitivo contemporáneo, 
estableció una distinción entre distintos tipos de conocimiento procesados por 
la memoria a largo plazo (MLP). Propuso la siguiente clasificación de la MLP: 

* Memoria procedimental: es la referida al aprendizaje de hábitos y proce- 
dimientos que luego se automatizan (por ejemplo, caminar, manejar un auto, 
escribir, etcétera). 

* Memoria semántica: se refiere al conocimiento que una persona tiene acer- 
ca del mundo, del lenguaje, de hechos generales sin registro de tiempo ni espa- 
cio del momento en que se aprendió (por ejemplo, el significado de la palabra 
“dedo”, qué cosa es un río, cuándo se descubrió América, etcétera, Esta infor- 
mación no incluye el recuerdo del día o del momento en que se aprendió.) 

* Memoria episódica: abarca los recuerdos de hechos concretos con referen- 
cia al espacio y al tiempo en que sucedieron (por ejemplo, el día en que cono- 
cí el mar, la tarde en que nos fuimos de campamento con mis compañeras y 
llovía, etcétera). La memoria autobiográfica es un tipo de memoria episódica 
referida a sucesos significativos de la propia vida. 


“Las escaleras se suben de frente, pues hacia atrás 
o de costado resultan particularmente incómodas. La 
actitud natural consiste en mantenerse de pie, los bra- 
zos colgando sin 
esfuerzo [...] Para 


cionado, Julio Cortázar incluyó el texto breve “Ins- 
trucciones para subir una escalera”. El narrador de 
ese texto instruye, con extrema minuciosidad, acerca 
de cómo subir una escalera: describe los peldaños, ex- 
plica cómo hay que pararse frente a la escalera y des- 
menuza cada mínimo movimiento que debe realizarse. 
El efecto es humorístico. El texto comienza: 

“Nadie habrá dejado de observar que con frecuen- 
cia el suelo se pliega de manera tal que una parte su- 
be en ángulo recto con el plano del suelo, y luego la 
parte siguiente se coloca paralela a este plano, para 
dar paso a una nueva perpendicular, conducta que se 
repite en espiral o en línea quebrada hasta alturas su- 
mamente variables.” 

Más adelante, comienzan las instrucciones propia- 
mente dichas: 


Consigan y lean el texto de Cortázar. 


subir una escalera 
se comienza por £ 
levantar esa parte 
del cuerpo situada 
a la derecha abajo, 
envuelta casi siem- 
pre en cuero o ga- 
muza, y que salvo 
excepciones cabe 
exactamente en el 
escalón. Puesta en 
el primer peldaño 
dicha parte, que 
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para abreviar Ila- 
maremos pie [...]." 


Según el modelo de Tulving, ¿qué tipo de conocimiento se pone de relieve en él? 


lavarse la cara”. 
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Escriban las “Instrucciones para andar en bicicleta”, “Instrucciones para abrir la puerta”, “Instrucciones para 


“se EL OLVIDO : 


¿Por qué olvidamos? ¿Qué es el olvido? Muchas veces querríamos olvidar y, 
a pesar de todo, no podemos. Otras veces, nos gustaría que determinadas pala- 
bras o situaciones quedaran grabadas para siempre en nuestra memoria, así po- 
dríamos recuperarlas una vez transcurrido cierto tiempo. La memoria no sólo 
trae al presente la información sino también las sensaciones, haciéndonos “revi 
vir” de alguna manera los sucesos de nuestra vida. El olvido también permite ca- 
tegorizar, es decir, formar paquetes de información con las características más 
relevantes de un conjunto de objetos o hechos. Borrar las diferencias y producir 
generalizaciones ayuda al recuerdo y a la actividad del pensamiento. 


LEYES DEL RECUERDO 


GRÁFICO DE CURVA DE POSICION SERIAL 
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Posición de la palabra en la serie 


Cuando nos presentan a un grupo de personas en una reunión, es frecuente que 
sólo nos acordemos los nombres de las primeras y de las últimas. Observen el gráfi- 


co y respondan; ¿cómo explicarían este fenómeno? 


Algunas de las características conocidas como leyes del recuerdo son: 

+ Se recuerda mejor lo primero y lo último. Este fenómeno se observa en la 
curva de posición serial, es decir, cuando nos presentan una película o una lis- 
ta de nombres o datos, recordamos mejor la primera parte (efecto de primacía) 
y la última (efecto de recencia). 


Curva de la posición 
serial idealizada. 


$) 


Eh 


+ Se recuerda mejor lo que resulta extraño o poco habitual. Estos datos o su- 
cesos se recordarán aunque no sean los primeros o los últimos de una serie o 
totalidad. 

+ Se recuerda mejor lo que se ha asociado con acontecimientos emocionales 
importantes. Aunque hayan pasado muchos años, las personas solemos recor- 
dar con todo detalle todo lo relacionado con las situaciones fundamentales de 
nuestra vida. Es posible que parte de estos recuerdos sean construcciones que 
realizamos después de que transcurrieron los sucesos. 

+ Se recuerda añadiendo o quitando información. Las personas, como lo sos- 
tenía Bartlett, solemos añadir o suprimir información de nuestros recuerdos 
aunque no nos demos cuenta, con el fin de aumentar su coherencia o de esta- 
blecer mayor concordancia entre lo que recordamos y muestra visión actual de 
los acontecimientos o personas. 


FUNES, EL MEMORIOSO 


“Me dijo que antes de esa tarde lluviosa en que lo 
volteó el azulejo, él había sido lo que son todos los 
cristianos: un ciego, un sordo, un abombado, un des- 
memoriado [...] Al caer, perdió el conocimiento, 
cuando lo recobró, el presente era casi intolerable 
de tan rico y tan nítido. [...] Ahora su percepción y 
su memoria eran infalibles. [...] Podía reconstruir 
todos los sueños, todos los entresueños. Dos o tres 
veces había reconstruido un día entero; no había du- 
dado nunca, pero cada reconstrucción había reque- 
rido un día entero. Me dijo: Más recuerdos tengo yo 
solo que los que habrán tenido todos los hombres 
desde que el mundo es mundo. [...] Mi memoria, se- 
ñor, es como un vaciadero de basuras... Resolvió ca- 
da una de sus jornadas pretéritas, a unos setenta mil 
recuerdos, que definiría luego por cifras. Lo disuadie- 
ron dos consideraciones: la conciencia de que la tarea 
era interminable, la conciencia de que era inútil. Pen- 
só que en la hora de la muerte no habría acabado aún 
de clasificar todos los recuerdos de la niñez. [...] 

[Funes] era incapaz de ideas generales, platónicas. No 
sólo le costaba comprender que el símbolo genérico pe- Jorge Luis Borges: “Funes, el memorioso”, en Ficciones. 
rro abarcara tantos individuos dispares de diversos tama- Buenos Aires, Emecé, 1956 (fragmentos). 


ños y diversa forma; le molestaba que el perro de las tres 
y catorce (visto de perfil) tuviera el mismo nombre que el 
perro de las tres y cuarto (visto de frente). Su propia cara 
en el espejo, sus propias manos, sorprendían cada vez. [...] 

Había aprendido sin esfuerzo el inglés, el francés, el 
portugués, el latín. Sospecho, sin embargo, que no era 
muy capaz de pensar. Pensar es olvidar diferencias, es 
generalizar, abstraer. En el abarrocado mundo de Fu- 
nes no había sino detalles, casi inmediatos.” 


> Lean el texto y comenten en pequeños grupos: 

¿Les parece que Funes puede pensar? ¿Qué quiere decir la frase: “pensar es olvidar diferencias, es generalizar, 
abstraer”? 

¿Por qué le lleva todo un día recordar lo que le ocurrió el día anterior? ¿Qué consecuencias tiene para Ireneo 
Funes no poder distinguir los detalles irrelevantes de la información importante? 

¿Por qué “le molestaba que el perro de las tres y catorce (visto de perfil) tuviera el mismo nombre que el pe- 


rro de las tres y cuarto (visto de frente)'? 


¿Se imaginan cómo serían sus vidas si les pasara algo así? ¿Serían buenos estudiantes si no pudieran olvidar 
nada? 
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TEORÍAS DEL OLVIDO 


El olvido libera a nuestra memoria del exceso de información: a Funes, el 
personaje de Borges, el riguroso recuerdo de cada detalle le impedía pensar. 
Existen varias teorías para explicar el olvido: 

»Teoría del olvido motivado: olvidamos lo que queremos olvidar, reprimi- 
mos lo desagradable. 

«Teoría del decaimiento temporal: si no se utiliza la información, ésta se olvida. 

"Teoría de la interferencia: olvidamos porque el aprendizaje de otras infor- 
maciones interfiere con la información que habíamos retenido. 

Tomar apuntes de la clase de un profesor o almacenar datos en el disco de la 
computadora hace posible que nuestra memoria no tenga que tener disponible 
durante todo el tiempo una gran cantidad de datos. Por otro lado, los límites 
que impone la propia memoria nos impiden manejar tanta sobrecarga de infor- 
mación. La cultura creó distintos artefactos, como la escritura, los libros o las 
computadoras, que ayudan a superar los límites planteados por la biología. 


UNA MEMORIA INDESTRUCTIBLE: EL-CASO DEL MNEMONISTA RUSO 


Shereshevskii era un hombre que no podía olvidar. Su 

dramático caso fue tratado por el neuropsicólogo ru- 

so Alexander Luria, a mediados del siglo XIX. Sheres- 

hevskii utilizó distintas “técnicas de olvido” en el in- 

tento de resolver su problema, algunas de las cuales 

nos describe de esta forma: “La gente, para acordar- 

se, toma notas [...] Si yo lo hiciese, sería ridículo, así 

que lo resolví a mi modo. El individuo que anota no 

tiene necesidad de recordar, pero si no tuviera lápiz a 

mano y no pudiera anotarlo, lo recordaría [...] En- 

tonces, si yo anoto las cosas, sabré que no tengo ne- 

cesidad de acordarme de ellas [...] Empecé a poner- 

lo en práctica en casos sencillos: números de teléfo- 

no, apellidos, encargos diversos. Pero no conseguí na- 

da, veía mentalmente lo anotado [...] Procuraba ano- 

tarlo en papelitos del mismo tipo y escritos con el 

mismo lápiz, pero de todas formas no conseguía na- 

da”. (En Alexander Luria: Pequeño libro de una gran 

memoria. La mente de un mnemonista. Madrid, Talleres 

de Ediciones JB, 1973.) 

Así fue como se decidió a quemar las notas que él ; 
mismo había tomado. ¿Podría el fuego borrar los re- 3 SN 
cuerdos de Shereshevskii? Al parecer, nada era sufi- 

ciente para aliviar su memoria: un día, después de arrojar al fuego una de sus notas, vio en el papel 
carbonizado las huellas de los números que había intentado olvidar. Desesperado, supo entonces que 
no lo lograría. 


22 MEMORIA AUTOBIOGRÁFICA EL INCREMENTO DE LA REMINISCENCIA 


En la curva que se incluye a continuación se observa que las personas de al- 
rededor de cincuenta años concentran la mayor parte de sus recuerdos en la 
franja etaria que va de los 15 a los 25 años. En general se registra un decai- 
miento de los recuerdos relacionados con los años anteriores y posteriores a 
esa franja. Muchos autores sugieren que esto se debe a la importancia de esos 
años en la formación de la identidad personal. 


La memoria autobiográfica es aquella que nos permite sentir que, a pesar del 
paso del tiempo, somos la misma persona, integrando los cambios del transcur- 
so de la vida. Por esto, el sentimiento de continuidad en el tiempo y el recono- 
cimiento de ser siempre uno mismo son fundamentales para la construcción de 
la identidad. Los recuerdos de las experiencias pasadas son valiosos en tanto 
forman parte de la historia de cada persona. Al compartir esos recuerdos, las 
personas vinculamos la propia historia con la de nuestros seres queridos y la z zN 
de nuestra comunidad. Como los recuerdos se construyen y reconstruyen a lo > Incremento de la reminiscencia 
largo de una vida, construimos y compartimos nuestra historia de vida en el S o 
espacio de la familia, de los afectos, de los amigos. Nos contamos nuestras 
vivencias, nos reímos muchas veces de las mismas anécdotas conocidas y 
proyectamos cosas juntos. Esos vínculos interpersonales donde se reconstruye 
la historia personal son de enorme importancia para el sentido de identidad. 
Las personas que, como H. M., tienen graves déficit de su memoria, sufren no 
sólo la falta de competencia mnémica, sino también la alteración de su propia 
identidad, afectada de forma dramática. 

La pregunta es, entonces, por qué es valioso tener recuerdos. Precisamente, pa- 
ra comprender quiénes somos e imaginar en quiénes podemos convertirnos a lo 
largo de nuestra vida, necesitamos nuestros recuerdos biográficos. Tener una 
biografía es tener una identidad. En este sentido, Oliver Sack, psiquiatra y escri- 
tor estadounidense, sostiene que, en términos biológicos, los seres humanos no 
somos distintos unos de otros. En cambio, todos somos únicos en términos his- 
tóricos. Nadie posee nuestra historia de vida como nosotros mismos: esa historia 
nos pertenece de manera irrebatible. 


Curva de incremento 
de la reminiscencia. 


Efecto de recencia 
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> Pidan a sus padres, 
abuelos u otros fami- 
liares que les cuenten 
los episodios más im- 
portantes de su vida, 
~= Luego, analicen si las 
edades que ellos te- 


Amnesia infantil 


Cantidad. de recuerdos del sie 


nían cuando vivieron 
los hechos relatados 
concuerdan con el 
promedio presentado 
en el gráfico del incre- 
mento de la reminis- 


MEMORIAS DE FLASH cencia. 
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Edad en la que se produjo el acontecimiento (años) 


Algunas memorias parecen preservar su exactitud e inalterabilidad a pesar del 
paso del tiempo. Los psicólogos norteamericanos Roger Brown y James Kulik 
(1977), entre otros, estudiaron este tipo de memorias bajo el nombre de memo- 
rias de flash, que se refieren a los recuerdos de “las circunstancias en que uno 
se enteró de un suceso inesperado y de gran alcance, como el asesinato del pre- 
sidente Kennedy o la explosión del cohete espacial Challenger” (en Estados 
Unidos), la declaración de la guerra de Malvinas, los atentados a las torres ge- 
melas en Nueva York, la muerte de Eva Perón, el atentado contra el Papa. 

Es decir que estas memorias, como la luz del flash de una cámara de fotos, 
iluminan aspectos de la propia vida personal al ser tomada la “foto” del suce- 
! so histórico relevante. 

Sostiene Margarita Diges en su libro Los falsos recuerdos: “En todos los ca- 
sos, cuando se pregunta a la gente que vivió estos acontecimientos cómo re- 
cuerda las circunstancias en que se enteraron de la noticia (‘cómo se enteró, 
qué estaba haciendo cuando se enteró, qué hizo después de enterarse’), la ma- 
yor parte de los encuestados dice tener un recuerdo muy vívido y exacto, casi 
fotográfico, de todas esas circunstancias, a pesar de haber transcurrido muchos 
años desde que se produjo el suceso. Una noticia traumática, inesperada y de 
importantes consecuencias, que se repasa a menudo en conversaciones y desde 

> Vean la película La red y presten especial atención a la escena en que la protagonista visita a su madre. ¿Qué los medios de comunicación en los días posteriores, está en el origen de las me- 
ocurre? ¿Cómo creen que se siente la protagonista? morias de flash, pero éstas no se refieren al recuerdo de la noticia misma, sino 
6”. (Los falsos recuer- 
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DANS Aarna maor SE an ct 


LA MEMORIA DE 
LOS SERES QUERIDOS 


En la película La red, con Sandra Bullock, se le cambia la identi- 
dad a la protagonista, quien entonces necesita que sus seres que- 
ridos y aquellos que la conocen den testimonio de quién es ella. 

En otra película, Peggy Sue: su pasado la espera, se narra un en- 
cuentro imposible entre la protagonista adulta con sus abuelos. 
Peggy viaja en el tiempo a la época de su niñez, pero como mujer 
adulta. Ella va a la casa de sus abuelos en una escena muy conmo- 
vedora, ya que Peggy es consciente de que pronto los perderá y 
de que ese encuentro no volverá a repetirse nunca más. 


Si pudieran viajar en el tiempo y volver a algún episodio de su vida, como en Peggy Sue... ¿cuál elegirían? ¿Por qué? al de las circunstancias personales en que uno la conoció 
dos: Barcelona, Paidós, 1997, adaptación.) 


a (5 


‘se PATOLOGÍAS DE LA MEMORIA: LA AMNESIA 


CIEN AÑOS 


DE SOLEDAD 


La amnesia es una alteración de la memoria. Nunca supone la pérdida total de 
la memoria, como aparece en algunas películas y telenovelas. La amnesia siempre 
es la pérdida de un tipo de memoria, mientras que se conserva otro tipo de memo- 
ria, como muestra el caso de H. M. Existen dos grandes clases de amnesia: 

+ Amnesia anterógrada: es aquella que afecta al procesamiento de infor- 
mación de los sucesos posteriores al daño o lesión cerebral responsable de la 
amnesia. Tal es el caso de Hernán, un joven con síndrome de Milner que era 
incapaz de sumar nuevos recuerdos a su vida. Sin embargo, todos los sucesos 
acaecidos antes de su accidente no habían sufrido alteraciones en su memo- 
ria. Hernán recordaba a su madre, a su familia, a sus amigos y los paisajes de 
su infancia y adolescencia. 

+ Amnesia retrógrada: es aquella que afecta al procesamiento de información 
referida a hechos ocurridos antes de la lesión o del trastorno responsable de la am- 
nesia. Es el caso de Patricia, una mujer que no puede recordar episodios de su vi- 
da pasada previos a un accidente automovilístico que le produjo un daño cerebral. 
Sin embargo, Patricia puede recordar los pasos que debe seguir para hacer una tar- 
ta de frutillas, aunque no recuerde un episodio concreto en el que ella haya coci- 
nado esa tarta (por ejemplo, alguno de sus cumpleaños o una reunión familiar). 


les y las plantas: vaca, chivo, puerco, gallina, [...] poco a 
poco, estudiando las infinitas posibilidades del olvido, se 
dio cuenta de que podía llegar un día en que se recono- 
cieran las cosas por sus inscripciones, pero no se recor- 


“Visitación reconoció en esos ojos los síntomas dela dara su utilidad. Entonces fue más explícito, El letrero 


enfermedad [...]. Era la peste del insomnio. 
entendió la alarma de Visitación. ‘Si no volvemos a dor- 
mir, mejor”, decía José Arcadio Buendía, de buen humor. 
“Así nos rendirá más la vida’. Pero la india les explicó 
que lo más temible de la enfermedad del insomnio no 
era la imposibilidad de dormir, pues el cuerpo no sen- 
tía cansancio alguno, sino su inexorable evolución hacia 
una manifestación más crítica: el olvido. 

Quería decir que cuando el enfermo se acostum- 
braba a su estado de vigilia, empezaban a borrarse de 
su memoria los recuerdos de la infancia, luego el nom- 
bre y la noción de las cosas, y por último la identidad 
de las personas y aun la conciencia del propio ser, 
hasta hundirse en una especie de idiotez sin pasado. 

[...] Fue Aureliano quien concibió la fórmula que ha- 
bía de defenderlos durante varios meses de las evasio- 
nes de la memoria [...] Con un hisopo entintado mar- 
có cada cosa con su nombre: mesa, silla, reloj, puerta, 
pared, cama, cacerola. Fue al corral y marcó los anima- 


..] Nadie que colgó en la cerviz de la vaca era una muestra ejem- 


plar de la forma en que los habitantes de Macondo esta- 
ban dispuestos a luchar contra el olvido: Ésta es la vaca, 
hay que ordeñarla todas las mañanas para que produzca 
leche y a la leche hay que hervirla para mezclarla con el 
café y hacer café con leche. Así continuaron viviendo en 
una realidad escurridiza, momentáneamente capturada 
por las palabras, pero que había de fugarse sin remedio 
cuando olvidaran los valores de la lengua escrita. [...] 
José Arcadio Buendía decidió entonces construir la 
máquina de la memoria [...] El artefacto se fundaba en 
la posibilidad de repasar todas las mañanas, y desde el 
principio hasta el fin, la totalidad de los acontecimientos 
adquiridos en la vida. Lo imaginaba como un diccionario 
giratorio que un individuo situado en el eje pudiera ope- 
rar mediante una manivela, de modo que en pocas ho- 
ras pasaran frente a sus ojos las nociones más necesarias 
para vivir [...]” Gabriel García Márquez: Cien años de so- 
ledad. Buenos Aires, Sudamericana, 1967. (Fragmento.) 


> En grupos, comenten el fragmento de García Márquez: ¿qué tipos de memoria están afectadas en Macondo, 
el pueblo imaginado por el autor, según los modelos vistos? ¿Qué tipo de amnesia padecen los personajes? 


— ¿Añadirían algunas características o funciones a la máquina pensada por José Arcadio Buendía? ¿Cuáles? 


aan 
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» MEMORIA COLECTIVA, IDENTIDAD E HISTORIA 


La memoria autobiográfica permite construir la historia personal y vincular 
el propio pasado al de la familia y la comunidad. Así también, la memoria com- 
partida por los miembros de una sociedad construye lazos que hacen posible el 
desarrollo de la identidad y la continuidad de la cultura. 

Tener una historia de pertenencia a un grupo nos constituye como miembros de 
una comunidad que trasciende los cambios temporales (la religión, la nacionalidad, 
etcétera). Nuestra memoria de los años de la escuela, del barrio donde crecimos, de 
los sucesos compartidos con nuestros amigos, las canciones que aprendimos a can- 
tar juntos, los acontecimientos que forman parte de nuestra biografía se construye- 
ron junto con la de otros miembros de la comunidad. Es por eso que las experien- 
cias vividas a través del tiempo tienen un significado que compartimos con otros. 
Las personas necesitamos registrar nuestras experiencias personales y lo hacemos 
cotidianamente, de manera que nos parece algo natural: por ejemplo, escribir nues- 
tra agenda o el diario personal, sacar fotos, grabar videos, poner una imagen en un 
portarretratos, grabar una canción que nos gusta, guardar una servilleta de un lugar 
que queremos recordar, etcétera. 

De la misma manera, también los grupos humanos generan y mantienen for- 
mas para registrar su pasado. Esas formas ayudan a mantener aquellos recuer- 
dos compartidos que superan el transcurso de una vida individual, o de una ge- 
neración, constituyendo la experiencia acumulada del grupo: construyen una 


memoria colectiva. 
SES 


ICANTES DE LA MEMORIA 


“En la película Blade Runner, de Riddley Scott, 
la tecnología informática y la ingeniería gené- 
tica conspiran para crear una estirpe de 'repli- 
cantes' que parecen humanos en casi todos 
los aspectos. Rachel es una replicante experi- 
mental de reciente factura a quien le ha sido 
implantado un rico conjunto de recuerdos 
que le proporciona un pasado personal, un pa- 
sado tan preciso que le impide advertir su 
condición no humana. Deckard, cuyo trabajo 
consiste en efectuar un test para eliminar a 
los replicantes díscolos, le abre los ojos a la 
realidad recitándole de un tirón varios de los 
recuerdos más íntimos de su infancia y hacién- 
dole saber que “estos recuerdos no son tuyos; 


son los de otra persona’. Pero la reacción emocional de Rachel ante esos recuerdos, según indican 
sus lágrimas, la expresión de su rostro y su tono de voz, es muy intensa. Por eso, Deckard se conven- 
ce de que esos recuerdos, de un modo u otro, le pertenecen, y llega a la conclusión de que la mucha- 


cha tiene derecho a vivir como un ser humano.” 
| Daniel Schacter: En busca de la memoria. Barcelona, Ediciones B, 1999. 


“No hay inteligencia por un lado y memoria por otro. Lo que existe es 

una memoria inteligente, en la que habitamos, y desde la que contem- 

plamos la realidad [...] Es verdad que poéticamente habita el hombre 

la tierra, y para ello se construye una morada, que es la memoria. Los 
“lotófagos', el pueblo mítico que al comer el loto borraba los recuer- 

' dos,no era un pueblo que viviera en una permanente aurora de la rea- 
lidad. Hubo de ser, necesariamente, un pueblo sin inteligencia.” 


José Antonio Marina: Teoría de la inteligencia creadora. Barcelona, 


Anagrama, 1993. 


Hacer memoria, en este sentido, es una práctica social que adopta diversas 
formas. Desde los documentos que dan cuenta de episodios significativos del 
pasado, por ejemplo los periódicos, actas, libros, fotografías, filmaciones, pe- 
lículas de ficción, hasta los objetos que nos recuerdan ese pasado, como los 
nombres de las calles o las plazas y edificios dedicados a guardar “la memo- 
ria” de los acontecimientos sociales. Los museos, por ejemplo, aparecen pobla- 
dos de objetos cuyo valor es justamente el de la representación del pasado, la 
preservación de la memoria colectiva y la identidad histórica. 

Recordar el pasado mediante diversas manifestaciones tiene una función im- 
portante para las sociedades: la cultura crea, por medio de artefactos cada vez 
más complejos (desde la primera imprenta hasta las computadoras más sofis- 
ticadas), herramientas contra el olvido. La historia es una de ellas. Producir y 
dotar de significado a la memoria de un pueblo es una forma de producir y dar 


significado a su identidad. 


Alan Baddeley, un estudioso de la memoria, sinteti- 
za varios de los puntos tratados en este capítulo en 
un fragmento: 

“La memoria es la capacidad de almacenar y recu- 
perar la información. Sin ella seríamos incapaces de 
ver, oír o pensar. No dispondríamos de lenguaje para 
expresar nuestros propósitos, y, de hecho, tampoco 
tendríamos ningún sentido de identidad personal. En 
resumen, sin memoria seríamos vegetales, cadáveres 
desde el punto de vista intelectual. Esta afirmación 
puede parecer paradójica porque todos hemos oído 
hablar de personas que pierden la memoria y que, pe- 
se a su incapacidad pueden percibir, pensar y hablar. 
¿Cómo es posible si han perdido la memoria? La ra- 
zón es sencilla. La memoria humana no es una simple 
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función unitaria como el corazón y el hígado. Más bien, 
consiste en una serie de esquemas complejos interco- 
nectados que tienen diferentes propósitos y se com- 
portan de manera muy distinta. La única función que 
tienen en común dichos sistemas es la de almacenar 
información con vistas a su futura utilización. Dicho en 
pocas palabras, usted no posee una memoria, sino mu- 
chas memorias. En consecuencia, la persona de la que 
se dice que ha perdido su memoria es alguien que pa- 
dece una disfunción en uno o varios de estos sistemas. 
Si hubiera perdido todos ellos, habría perdido la con- 
ciencia y, probablemente, estaría muerta.” 


Alan Baddeley: Su memoria: cómo conocerla y dominar- 
la. Madrid, Debate, 1984. (Fragmento.) 
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nos. Piensen y escriban diez consecuencias. 
— Ahora, imaginen que se pudiera eliminar el olvido y escriban diez consecuencias. 


e Imaginen que, mediante una ley, se pudiera eliminar la memoria en los seres huma- | , 


e Resuman en un cuadro las posiciones estudiadas sobre las concepciones de la me- 
moria: empirista (Ebbinghaus) y racionalista (Bartlett, Freud y psicología cognitiva). 


e Consigan y escuchen la canción “A dónde van las miradas...” de Silvio Rodríguez. 
— ¿Qué respondería un psicólogo especialista en la memoria acerca de “¿a dónde van $ 
nau 


las palabras”, “a dónde van las miradas”? ¿”Acaso se van”, como dice el cantante? Re- 
lacionen esta canción con las teorías del olvido. 


e Clasifiquen qué tipo de memoria está implicado en las respuestas a estas preguntas: 
a) ¿Cuándo fuiste por última vez a la cancha? b) ¿Cuántos centímetros tiene un 
metro? c) ¿Cuál es el título de la última película que viste? d) ¿Qué significa la pa- 


labra “ley”? 
e Averigúen, en una enciclopedia de medicina o en Internet, en qué consiste la enfer- ¡> 
medad de Alzheimer. r y 
+ Busquen otras dos enfermedades que afecten la memoria y descríbanlas. I 

ha 
e Consigan y escuchen la canción “El país del no me acuerdo” de María Elena Walsh, 
en la que se hace referencia a un país donde no hay memoria. ¿Qué le ocurre a la UY” 


nena que habita en ese país? ¿Por qué? ¿Qué ocurriría en un país donde no hubiera 
recuerdos colectivos? 


e Realicen un colage con fotos de los momentos más importantes de su vida y pón- 
ganle un título. ¿Por qué les parece que es necesario para una persona el recuerdo 
de determinados momentos de su propia vida? 


* Imaginen que tienen que diseñar una página web cuyo tema es “La memoria”. Selec- 
cionen los ejes temáticos que consideren fundamentales. Pueden incluir hipertextos 
que ilustren la síntesis conceptual de la “página principal” con los casos de alteraciones 
de la memoria; también pueden incluir citas textuales relevantes, comentarios sobre los 
diferentes experimentos según las tradiciones de investigación, material literario o pic- 
tórico pertinente, etcétera. Trabajen en una extensión de no más de seis hojas. 


www.exploratorium.eduímemory 


$ Si tienen la posibilidad, visiten este sitio de Internet. Allí encontrarán experimentos, discusiones teóricas, 
casos clínicos, referencias de películas y acontecimientos históricos vinculados con la temática de la memo- 
ria. (La información está en inglés.) 


0, 
un 
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CAPÍTULO 4 


Desarrollo de la 
inteligencia y 
aprendizaje 


DOS DEMANDAS DE LA SOCIEDAD 
ACTUAL 


En las sociedades actuales, comparadas con las de ha- 
ce sólo pocos años, cambiaron enormemente las formas 
y los contenidos de los aprendizajes. Por ejemplo, una 
parte muy importante del conocimiento nuevo que hoy 
adquiere cualquier ser humano se presenta en un forma- 
to audiovisual, en lugar de puramente verbal, y la compu- 
tadora está sustituyendo cada vez más a otras fuentes de 
información. Por otro lado, en la sociedad actual el apren- 
dizaje no sólo es necesario en la escolaridad obligatoria, 
sino durante toda la vida, porque se prevé que, en el fu- 
turo inmediato, el cambio de profesión será mucho más 
frecuente que en el pasado. | 

Todo esto sitúa al individuo ante la necesidad de adap- 
tarse a un contexto cambiante, al que debe dar sentido a 
partir de sus experiencias previas. Para abordar estas 
nuevas demandas, se necesitan usar las posibilidades de 
aprender de forma inteligente, creativa y adaptativa, no 
sólo de manera repetitiva. Pero la inteligencia no se ma- | 
nifiesta de la misma manera en todas las edades y en to- 
dos los contextos y culturas. Así, ¡cómo entiende el mun- 
do que lo rodea un niño de dos años? ¿Comprende un ni- 
| ño de siete años, por ejemplo, la expresión “cuatro millo- 
nes”? ¿Usar una computadora elana (Cro agaca 


Es decir, la existencia de computadoras que podían resolver problemas ma- 
temáticos de cierta complejidad o jugar al ajedrez tuvo un gran impacto sobre 
los psicólogos que estudiaban el aprendizaje y los procesos cognitivos en ge- 
neral. Hasta ese momento esas labores eran específicamente humanas y no se 
llevaban a cabo de manera artificial (la expresión “inteligencia artificial” na- 


$e EL APRENDIZAJE PROCEDE DEL CONOCIMIENTO 
Y DE LA INTELIGENCIA 


A principios del siglo XX, el conductismo comenzó a estudiar el aprendiza- 
je comparando los cambios del comportamiento observable en los seres huma- 
nos y en los animales. Aunque tienen algunas coincidencias básicas -debido a 
la influencia de la herencia filogenética compartida— los comportamientos ani- 
mal y humano son cualitativamente diferentes y, por lo tanto, sus aprendizajes 
y procesos intelectuales también son diversos. De hecho, por esta y otras razo- 
nes, las tendencias conductistas fueron perdiendo vigencia en la psicología. 

El ser humano posee una capacidad de procesar símbolos mucho mayor que 
los animales, debido a la mayor capacidad y desarrollo de su funcionamiento 
neuronal. Muchos de esos símbolos se expresan mediante el lenguaje verbal y 
otros tipos de sistemas comunicativos que usamos las personas. Todo ello hizo 
pensar a los investigadores que el aprendizaje humano debía ser estudiado no 
sólo en relación con lo que hacemos y que es directamente observable -como 
sostenían los conductistas— sino, sobre todo, con la adquisición de conocimien- 
to, aunque a veces éste no se pueda ver de manera directa sino que haya que in- 
ferirlo de otros procesos psicológicos. En definitiva, lo que una persona puede 
aprender se encuentra íntimamente relacionado con lo que puede comprender, 
y ese proceso es, básicamente, intelectual o cognitivo. 

Este cambio de perspectiva en la psicología se produce hacia los años sesen- 
ta. En ese momento, los avances en computación eran ya notables, y a partir de 
ellos se formuló la llamada “metáfora de la computadora”: la comparación en- 
tre la mente humana y la computadora en la que se basó una serie de investi- 
gaciones. 


COMPUTADORA (INTELIGENCIA ARTIFICI MENTE HUMANA (INTELIGENCIA NATURAI 


Soporte lógico (software) para tareas específicas 


Gran influencia de variables sociales y afectivas 
Gran velocidad de procesamiento 


Soporte físico de gran complejidad 
(redes neuronales) 


Estrategias y planes para tareas específicas 


(aplicación de rutinas y Procesamiento algorítmico, pero también estratégico 


Procesamiento de símbolos representados en varios 


formatos 


Memoria transitoria (a corto plazo) y memoria per- 
manente (a largo plazo) 
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ció por esos años). 


LA COMPUTADORA COMO 
ESPEJO DE LA MENTE 


“Con el tiempo, el antiguo modelo estímulo-res- 
puesta llegó a ser sustituido en la tendencia predomi- 
nante de la psicología por la idea central de procesa- 
miento de información, que implica atención selecti- 
va, representaciones de bases de datos [...] y otras 
cosas análogas. Hoy día, las cuestiones de este orden 
se han hecho corrientes, no sólo en psicología cogni- 
tiva, sino en las teorías del desarrollo, en la produc- 
ción y comprensión del lenguaje y sobre todo en la 
psicología aplicada [...] En todo ello se da una curio- 
sa ironía que no escapará al lector [...] Esta labor pro- 
cedía del reciente campo de la computación y fue re- 
sultado del esfuerzo llevado a cabo para describir có- 


> Analicen las ideas principales del texto de Bruner. 


Las primeras computadoras 
ocupaban mucho más espacio 
que las actuales y eran más 
lentas. No fueron pensadas 
para el uso personal sino para 
instituciones y empresas. 


mo se puede crear comportamiento inteligente en 
máquinas [...] Aprendimos que el comportamiento 
complejo no es inherente al lenguaje mecánico de la 
computadora, sino a los programas que construimos 
para guiar sus operaciones [...] La fuente de la inteli- 
gencia de la máquina es la potencial capacidad del que 
crea el programa. Lo singular de la mencionada ironía 
es que, forzosamente, proyectamos nuestras caracte- 
rísticas en la máquina y a partir de esta proyección 
hemos sido por fin capaces de inferir lo que supone 
ser inteligente. La computadora, que fue primero una 
pantalla de proyección, llegó a ser finalmente un es- 
pejo para el hombre.” 


Jerome Bruner: “De la disposición al contexto”, en 
Paul Fraisse: El porvenir de la psicología, Madrid, Morata, 
1985. 


— Respondan a las siguientes preguntas tomando en cuenta también el cuadro comparativo de esta página: 
¿En qué sentido dice Bruner que la computadora se convirtió en una pantalla de proyección de las 
posibilidades cognitivas humanas? ¿Cuál es la diferencia entre una pantalla de proyección y un espejo de la 


mente humana? ¿Creen que la computadora puede ser realmente un espejo de la mente? ¿Qué argumentos a 
favor y en contra formularían para una comparación de este tipo? 


* Estos tests pueden utilizarse como instrumentos de discriminación y de apo- 
yo a las posiciones racistas e innatistas de la inteligencia. A partir de su aplica- 
ción a diferentes grupos étnicos, por ejemplo, algunos autores sostienen que los 
blancos son más inteligentes que los negros; esto presupone que la inteligencia 


že EL ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA: ENFOQUES 
CUANTITATIVOS O PSICOMETRICOS 


- Alfred Binet (1857- 
1911). Psicólogo 
francés que se dedicó 
al estudio de los 
procesos cognitivos. Si 
bien el test que diseñó 
con Simon hizo que 
su nombre quedara 
ligado a la evaluación 
cuantitativa de la 
inteligencia, también 
contribuyó al estudio 
de la memoria 
(Introducción a la 
Psicología Experimental, 
1906) y se interesó 
por las aplicaciones de 
las investigaciones de 
los procesos 
intelectuales a la 
educación. Algunas de 
sus obras, como Las 
ideas modernas sobre 
los niños (1910), 
mantienen su vigencia 
actualmente. 


En 1905, el gobierno francés encargó a Alfred Binet y Theodore Simon, dos 
investigadores de la Universidad de París, que elaboraran una prueba que sir- 
viera para distinguir los niños que aprendían lentamente de los que lo hacían 
con normalidad. El objetivo inicial de este instrumento, entonces, era resolver 
un problema práctico concreto, y no contribuir a la investigación de los pro- 
cesos subyacentes a un comportamiento inteligente. Pero, posteriormente, el 
uso generalizado de esta prueba y otras similares entre toda la población es- 
colar de diferentes países tuvo un gran éxito por razones sociales diversas -en 
muchos casos ajenas a la propia psicología— y se generalizó en diferentes ám- 
bitos. Así, en los Estados Unidos, a comienzos del siglo XX, se usó en el Ejér- 
cito y en las oficinas de inmigración para seleccionar a soldados e inmigran- 
tes respectivamente. 

Por esas razones, los tests de inteligencia están compuestos de preguntas y 
problemas que suelen tener más que ver con la cultura y los conocimientos es- 
colares que con la inteligencia en un sentido natural del término. 

Los tests de inteligencia son pruebas que consisten en un conjunto de pregun- 
tas o tareas, que se aplican de manera individual o colectiva y que determinan 
la capacidad o conocimiento de un individuo comparado con otros individuos. 
Su finalidad es diagnosticar la capacidad de una persona. Para eso, en 1912, 
Wilhelm Stern creó el cociente de inteligencia (CI), que suele expresarse con la 
siguiente fórmula: 


Edad mental (EM) 


Edad cronológica (EC) 


La edad mental (EM) se obtiene a partir de una puntuación que no es direc- 
ta, sino que es resultado de la comparación con la obtenida por otras muchas 
personas de esa edad. Esto quiere decir que el cociente de inteligencia (CI) 
ofrece un resultado de tipo comparativo, que es útil para comparar a una per- 
sona con otras de su misma edad y medio sociocultural. 

Los tests de inteligencia recibieron numerosas críticas, que tienen que ver 
con las siguientes cuestiones: 

+ No explican los procesos intelectuales en sí mismos; es decir, no aportan 
conocimiento específico acerca de en qué consisten los procesos cognitivos 
que ponemos en marcha al resolver un problema o usar nuestra inteligencia pa- 
ra alguna finalidad. 

+ En algunos casos, las tareas y problemas que se incluyen en los tests suelen 
estar relacionados exclusivamente con la cultura escolar occidental, que se ba- 
sa siempre en la lectoescritura, y no incluyen cuestiones que puedan ser repre- 
sentativas del funcionamiento intelectual de cualquier población. Por ejemplo, 
en las culturas analfabetas también hay comportamientos inteligentes, aunque 
tengan muy poco que ver con lo que se pregunta en los tests de inteligencia. 


es heredada y que, por lo tanto, no se puede cambiar a lo largo dela vida. 


Las pruebas basadas en el CI también han recibido la valoración positiva de 


una cantidad de científicos, quienes argumentan que: 


* Los tests tienen la ventaja de poder estudiar y comparar a grandes grupos 


de sujetos en diferentes partes del mundo. 


+ Son altamente predictivos del éxito escolar y del rendimiento en situacio- 


nes académicas o similares. 


* Permitieron avanzar en el estudio detallado de las causas situacionales que 


acompañan a dichos éxitos y rendimientos. 


LOS TESTS DE 
INTELIGENCIA 


Las pruebas o tests psicométricos destinados a 
evaluar la inteligencia suelen estar formados por un 
conjunto de pruebas. Existen, por ejemplo, pruebas 
verbales (de expresión y de comprensión), pruebas 
numéricas, pruebas de memoria, pruebas de motrici- 
dad, pruebas de percepción y manipulación. Algunos 
ejemplos de dichas pruebas son los siguientes: 


- Pruebas de vocabulario 

-Vocabulario pictórico: se muestran al niño láminas de 
objetos y él debe decir el nombre del objeto presen- 
tado. 

-Vocabulario oral: se piden al niño definiciones de pa- 
labras, por ejemplo: “¿podrías decirme qué es... una 
servilleta / un destornillador / un concierto?”. 


- Pruebas de armado de rompecabezas 


- Pruebas de opuestos 

Por ejemplo, se pide al niño que complete la frase: 
“El sol es caliente y el hielo es...”, “Las liebres son ve- 
loces y las tortugas son...”. 


- Pruebas de clasificación 

El sujeto debe clasificar una serie de figuras según 
diferentes criterios (tamaño, color, forma). También, en 
otros casos, se le muestran distintas figuras y se le pi- 
de que identifique: “Dame un cuadrado azul pequeño”. 


- Pruebas de memoria numérica 

Se pide al sujeto que repita una serie de números 
leídos, cada vez de mayor complejidad. 

Por ejemplo, “repite en el mismo orden los siguien- 
tes números: 

4-8 

7-2-9 

4-7-5-9-3-5-1”. 


(Los ejemplos han sido adaptados del MSCA. Escalas 
McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para niños.) 


Las pruebas de inteligencia se administran 
individualmente, aunque también existen versiones 
escritas para ser presentadas grupalmente. 


os 
uy 


“¿e LA NATURALEZA DE LA INTELIGENCIA Y EL 
APRENDIZAJE 


Los estudios realizados sobre la inteligencia basados en la aplicación de tests 
no se habían ocupado del problema de la definición de la inteligencia. Esta 
cuestión es compleja y problemática porque la inteligencia suele asociarse a di- 
ferencias entre personas o entre grupos, tanto en los ambientes cotidianos como 
en los académicos. Y esto conduce, a menudo, a realizar valoraciones positivas 
o negativas de esas personas o grupos. Sin embargo, algunos investigadores han 
dado respuestas teóricas acerca no sólo de las diferencias sino también de lo que 
tiene de común la inteligencia de las personas. 

Dos de los autores que más se destacaron por su contribución a una teoría de 
la inteligencia y el aprendizaje fueron Jean Piaget y Lev Vygotski, cuyas con- 
tribuciones, sumadas a las de algunos de sus continuadores más recientes, son 
consideradas de enorme valor. 

Ambos parten de las influencias evolucionistas, y consideran al ser humano 
como el resultado de un proceso de cambio. Este proceso de cambio tiene dos 
aspectos: el filogenético (las transformaciones en la evolución de las especies, 
a partir de otras especies inferiores) y el ontogenético (el proceso de los cam- 
bios que se producen en el ser humano en distintas edades). 

Jean Piaget sostiene que la inteligencia es la forma más desarrollada de 
adaptación al medio. Por lo tanto, otras especies también manifiestan inteligen- 
cia bajo otras formas de conocimiento y comportamiento, según la relación 
que tengan con su entorno. Por su parte, Lev Vygotski propone que la inteli- 
gencia está también muy influida por la cultura en la que vive la persona, de 
manera que no es posible separarla de las formas de aprendizaje que una de- 
terminada sociedad propone y favorece. 


JEAN PIAGET (1896-1980) 


«Investigador suizo que realizó una contribución decisiva a diferentes ciencias, 
fundamentalmente a la psicología, la epistemología y la biología. Llevó a cabo su 
trabajo desde una posición propia, denominada epistemología genética, mediante 
la que pretendía estudiar empíricamente la formación del conocimiento científi- 
co en los seres humanos y en las sociedades. 

En los años veinte publicó algunos libros muy originales que le dieron fama in- 
ternacional por poner de manifiesto las características propias del pensamiento 
infantil. En 1947 publicó una de sus obras centrales, La psicología de la inteligencia, 
donde expone su teoría sobre la construcción del conocimiento a lo largo de di- 
ferentes estadios del desarrollo, así como su visión de la inteligencia como una 
capacidad lógica. A partir de los años sesenta su obra tuvo gran difusión (véase, 
por ejemplo, La psicología evolutiva de Jean Piaget, de John Flavell, 1966). 

En 1970 fundó el Centro Internacional de Epistemología Genética en Gine- 
bra, donde realizó numerosos estudios de carácter interdisciplinario, junto a fí- 
matias. lingüistas, biólogos, sociólogos y otros científicos. Si bien Piaget no fue estrictamente un es- 
y de la educación, sus ideas han influido de manera decisiva en las teorías y las prácticas educativas de 


aciendo referencia a la a donde nació y trabajó toda su vida, algunos autores lo caracterizaron como 
e de Ginebra”, debido a la magnitud cuantitativa y cualitativa de su obra. 
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LEY SEMIONOVICH VYGOTSKI (1896-1934) 


Este investigador ruso llevó a cabo decisivas contribuciones en el ámbito de la psico- 
logía, la semiología y los estudios culturales. Poseía una mente privilegiada, y siendo muy 
joven publicó trabajos de importancia, como su Psicología del arte, que incluía un lúcido 
análisis del Hamlet de William Shakespeare. De familia judía, se adhirió a los postulados 
marxistas de la revolución soviética y fue un activo participante en ese proceso de trans- 
formación social y política. Fue profesor en el Departamento de Psicología de Moscú, 
donde lideró un grupo formado por Alexander Luria y otros colaboradores, junto a los 
que formuló su teoría socio cultural, adelantándose a su tiempo en muchos aspectos. 

Esta teoría defendía el origen y la dependencia social y cultural del proceso de desa- 
rrollo humano, en general, y cognitivo, en particular. Insistía en la gran influencia del len- 
guaje y la interacción con otros semejantes para la construcción del conocimiento. Su 
contribución se basaba en una lectura lúcida y original de los postulados marxistas, lo cual 
no resultaba conforme con el dogmatismo estalinista que dominaba en aquel momento en la Unión Soviética. Por 
esta razón, sus obras clave (por ejemplo, Pensamiento y lenguaje) quedaron postergadas y apenas se difundieron. En. 
Occidente se lo conoció recién a mediados de la década del sesenta, cuando Jerome Bruner el gran psicólogo cog- 
nitivo, se interesó por su obra. En la actualidad, la mayoría de sus trabajos está recibiendo una atención creciente 
en todo el mundo, debido a su gran perspicacia y a su profundidad, que en alguna ocasión hicieron que se lo men- 
cionara como “el Mozart de la psicología”. ES 


LA INTELIGENCIA Y EL APRENDIZAJE SE CONSTRUYEN 


Los niños construyen diferentes representaciones de la realidad según las 
distintas edades. Estas representaciones son, a su vez, diferentes de las que tie- 
nen los jóvenes y los adultos. Esto es así porque el desarrollo intelectual en ca- 
da etapa de la niñez es diferente. Por eso, en distintas edades, los niños com- 
prenden la realidad de distinta manera, hecho que influye en su aprendizaje. 

Para explicar este hecho fundamental de la diferente comprensión según el 
nivel de desarrollo intelectual, Piaget desarrolla una teoría evolutiva o genéti- 
ca de la inteligencia. Esta teoría enfatiza, justamente, la idea de génesis, cam- 
bio y desarrollo a lo largo de la vida. Su idea central -compartida por numero- 
sos investigadores cognitivos- es que el conocimiento no es sólo una copia de 
la realidad. Es decir, no basta simplemente con percibir u observar atentamen- 
te las cosas para comprenderlas de manera adecuada. Por otro lado, el conoci- 
miento tampoco se encuentra totalmente determinado por los contenidos de la 
mente del individuo, sino que es el producto de una interacción entre estos dos 
elementos. Por lo tanto, la persona construye su conocimiento a medida que in- 
teractúa con la realidad. Esta construcción se realiza mediante varios procesos, 
entre los que se destacan los de asimilación y acomodación. 

En el caso de la asimilación, el individuo incorpora la nueva información ha- 
ciéndola parte de su conocimiento, aunque esto no quiere decir necesariamen- 
te que la integre con la información que ya posee. En cuanto a la acomodación, 
mediante este proceso la persona transforma la información que ya tenía en 
función de la información nueva. 

Un ejemplo de ese proceso de asimilación-acomodación lo proporciona la 
actividad que realizamos cuando asistimos a una conferencia. En esa situación 
vamos recibiendo información nueva según la va emitiendo el orador, es decir, 
vamos asimilando los conceptos que él va expresando, aunque no comprenda- 
mos plenamente lo que ha dicho. 


De hecho, de todo lo que se diga en la conferencia sólo comprenderemos lo 
que tenga algo de relación con lo que ya sabíamos sobre el tema. Como con- 
secuencia de eso, modificamos algunas concepciones que teníamos sobre de- 
terminadas cuestiones, o sea que vamos acomodando nuestro pensamiento al 
nuevo conocimiento que recibimos. 

Por otro lado, es importante añadir que la relación entre la asimilación y la 
acomodación es altamente interactiva. No es posible asimilar toda la informa- 
ción que nos rodea, sino sólo la que nos permite nuestro conocimiento previo: 
la asimilación está determinada por los procesos de acomodación y viceversa. 
El resultado final de la interacción entre los procesos de acomodación y asimi- 
lación es la equilibración, que se produce cuando se ha alcanzado un equilibrio 
entre las discrepancias o contradicciones que surgen entre la información nue- 
va que hemos asimilado y la información que ya teníamos y a la que nos he- 
mos acomodado. A su vez, esta equilibración es móvil, es decir, el desarrollo 
se va produciendo en diferentes momentos de equilibración que se suceden a 


lo largo del ciclo vital de las personas. 


DIÁLOGOS COTIDIANOS 


Los siguientes diálogos cotidianos con niños de di- 
ferentes edades muestran cómo se representa la 
mente humana las distintas realidades de su entorno. 


e Diálogo con Candela (3 años y | | meses). 

Candela: —Pa, me voy al parque con Ramona; me 
tenés que dar dos “platas”, una para la calesita y otra 
para comprarme un caramelo. 

Papá: —Bueno, pero no tengo monedas, sólo tengo 
un billete de 5 pesos; con esto te podés subir a la ca- 
lesita, comprarte un caramelo y además te van a de- 
volver por lo menos 3 pesos. 

Candela: —No, papá, si me das una “plata” puedo 
subirme a la calesita y nada más. ¿Y el caramelo, con 
qué me lo compro? Necesito dos “platas”. 

Papá: —Hija, con el billete de 5 pesos tenés de so- 
bra; ¿no lo entendés? 

Finalmente la nena acepta de mala gana ir al parque 
con los 5 pesos. Cuando vuelve, le dice muy sorpren- 
dida al papá: 

—;iPapá, con la “plata” que me diste subí a la calesi- 
ta, me compré un caramelo y me dieron 3 pesos! 


+ Diálogo con Federico (7 años y 10 meses) y 
con Pablo (1 | años y 2 meses). 

Adulto: —¿Quién fue San Martín? 

Federico: —¿Quién va a ser? Un héroe. Nos salvó 
de los enemigos, venció a los españoles y liberó a cin- 
co países. 

Adulto: —¿Y qué es un héroe? 

Pablo: —Es alguien muy importante; pero es distin- 
to que un prócer. 

Federico: —Un héroe es alguien que tiene mucha 
fuerza y lo puede todo, y nos defiende, como Superman. 

Adulto: —Pero Superman no existe. 

Federico: —San Martín tampoco, se murió. 

Adulto: —Pero, ¿qué hizo en realidad? 

Federico: —Nos hizo libres. 

Pablo: —¿Pero cómo vamos a ser libres con la deu- 
da externa que tenemos? 


(Fuente: Investigación inédita de Mario Carretero.) 


> Discutan con sus compañeros cómo muestran estos diálogos los cambios en el desarrollo intelectual de las di- 
ferentes edades de los niños que intervienen. 
¿Cuál es la diferencia entre las ideas de una niña pequeña, un nene de 7 años, un adolescente y un adulto? ¿Con 


qué conceptos están relacionadas las respuestas que dan los chicos en estos diálogos? ¿Les parecen representa- 
tivos de los niños de estas edades en general? ¿Recuerdan haber tenido diálogos similares con sus hermanos o 


con otros niños de su entorno? 
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LA IMPORTANCIA DE LOS ESQUEMAS 


¿Con qué instrumentos se realiza el proceso de aprendizaje anteriormente 
descripto? Fundamentalmente con los esquemas que el sujeto ya posee, es de- 
cir, con lo que ya construyó mentalmente en su relación con el medio que lo 
rodea. Podemos comparar la construcción del conocimiento con cualquier tra- 
bajo mecánico: los esquemas serían las herramientas. Es decir, los esquemas 
son instrumentos específicos que, por regla general, sirven para una función 
determinada, y se adaptan a ésa y no a otra. Por ejemplo, para colocar un tor- 
nillo de determinada forma y dimensión, es imprescindible un determinado ti- 
po de destornillador. Aunque tengamos otras herramientas mejores o, incluso, 
más desarrolladas, es muy probable que no sirvan de nada para solucionar ese 
problema específico. 

En definitiva, un esquema es una representación de una situación concreta o de 
un concepto que permite manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones 
iguales o parecidas en la realidad. Al igual que las herramientas, los esquemas 
pueden ser muy simples o muy complejos; también pueden ser muy generales o 
muy especializados. De hecho, hay herramientas que pueden servir para muchas 
funciones, mientras que otras sólo sirven para actividades específicas. 

Por otro lado, como señala la teoría de Vygotski, los esquemas son herramien- 
tas cognitivas ~es decir, representaciones mentales- pero a la vez son productos 
culturales e históricos. Por tanto, tienen su origen y sentido en una determinada 
cultura y en un determinado momento histórico. Por ejemplo, cuando el depor- 
tista practica el salto con garrocha, está usando una herramienta cultural que pro- 
viene de los aportes de generaciones anteriores, sin la cual no podría alcanzar la 
altura que pretende. Así, el salto no lo efectúa el deportista por sí mismo, sino a 
través de la idea, del esquema, de aplicar al salto una barra muy flexible, con la 
cual multiplicar su fuerza. En la actualidad, los esquemas relacionados con el 
uso de las computadoras ya forman parte de nuestras estrategias de escritura. Por 
ejemplo, hace veinte años ni siquiera conocíamos los comandos “cortar”, “c 
piar” y “pegar” de la mayoría de los procesadores de textos, mientras que en el 
presente anticipamos su uso cuando escribimos un texto. 


Dibujos infantiles de 
distintas edades. 

El primero fue realizado 
por un niño a los seis años 
y el segundo, a los nueve. 
Su evolución muestra cómo 
va cambiando la 
representación o esquema 
de la figura humana. 


ROUSSEAU 


> Jean-Jacques 
Rousseau (1712-1778). 
Este escritor, pedagogo 
y filósofo fue una 
figura central de la 
Ilustración. Influyó en 
las investigaciones del 
desarrollo de la 
inteligencia, como 
luego lo haría Piaget. 


LA CONSTRUCCIÓN INDIVIDUAL Y SOCIAL 
DE LA INTELIGENCIA 


La inteligencia atraviesa fases cualitativamente distintas a lo largo de la vida. 
Ésta es una idea central de la psicología evolutiva contemporánea y, en particu- 
lar, de las investigaciones de Piaget. El origen de esta posición se puede situar en 
Jean-Jacques Rousseau quien, en su clásica obra Emilio, sostenía que el ser hu- 
mano pasaba por fases o etapas que se diferenciaban claramente de las siguien- 
tes y de las anteriores, de manera cualitativa, no sólo cuantitativa. Por tanto, la 
diferencia entre ellas no consiste simplemente en una acumulación de requisitos 
que se van sumando paulatinamente, sino que existe una estructura completa- 
mente distinta que sirve para ordenar la realidad de manera diferente. Cuando se 
pasa de una etapa a otra, se adquieren esquemas y estructuras nuevos. Metafóri- 
camente, es como si el sujeto se pusiera sucesivamente lentes distintas que le hi- 
cieran ver la realidad con otras dimensiones y otras características. 

¿Qué factores producen estos cambios? Actualmente están ampliamente 
aceptadas las ideas interaccionistas o constructivistas, que proponen que el de- 
sarrollo cognitivo no es ni el simple resultado de la experiencia, ni sólo el pro- 
ducto de la maduración. Según estas teorías, los factores del desarrollo intelec- 
tual son los siguientes: 

+ El medio social, cultural e histórico, que con sus peculiaridades ofrece o 
niega al niño unas determinadas posibilidades de aprendizaje, tanto en el sen- 
tido individual como a través de la interacción social. 

+ La experiencia de reflexionar sobre dicho aprendizaje y sobre la experien- 
cia, en general. 

+ Los cambios que aparecen en el organismo como producto de la maduración. 

+ Las tendencias endógenas a mantener activo un proceso de adaptación al 
medio (la dinámica asimilación-acomodación-adaptación), que cobra una for- 
ma distinta en cada edad. 

El debate acerca de cuáles son los factores que producen el desarrollo inte- 
lectual continúa en la psicología. Precisamente, una de las contribuciones esen- 
ciales de Vygotski fue concebir al sujeto como un ser eminentemente social, en 
la línea del pensamiento marxista, y al conocimiento mismo como un produc- 
to social. Vygotski fue pionero en formular algunos postulados que han sido re- 
tomados por la psicología casi medio siglo más tarde, y dieron lugar a impor- 
tantes hallazgos sobre el funcionamiento de los procesos cognitivos. Uno de 
ellos es que todos los procesos psicológicos superiores (comunicación, lengua- 
je, razonamiento, etcétera) se adquieren primero en un contexto de interacción 
social y luego se internalizan. Es decir, la mirada de los otros, en buena medi- 
da, nos va configurando como personas. 


> Discutan acerca de si todos estos factores influirán de la misma manera en todos los momentos del des 
llo y en todas las personas, independientemente de cuál sea el medio social o afectivo en el que viven. Justi 
quen sus opiniones. 
> Busquen información sobre las experiencias de los niños salvajes que se han encontrado después de años de 


aislamiento o vida salvaje. Relacionen esos casos con los temas de este capitulo. 
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En palabras del propio Vygotski: “Un proceso interpersonal queda transfor- 
mado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del niño, toda función 
aparece dos veces: primero, a escala social, y más tarde, a escala individual; 
primero, entre personas (interpsicológica), y después, en el interior del propio 
niño (intrapsicológica). Esto puede aplicarse igualmente a la atención volunta- 
ria, a la memoria lógica y a la formación de conceptos. Todas las funciones psi- 
cológicas superiores se originan como relaciones entre seres humanos”. (El de- 
sarrollo de los procesos psicológicos superiores, Barcelona, Grijalbo, 1979.) 

Uno de los ejemplos más conocidos al respecto es el del niño pequeño que 
empieza a dirigirse hacia los objetos con el dedo. Para el niño, ese gesto es, 
simplemente, el intento de agarrar el objeto. Pero cuando la madre le presta 
atención e interpreta que ese movimiento pretende no sólo agarrar sino ade- 
más señalar, entonces el niño empezará a interiorizar dicha acción como la re- 
presentación de señalar. 


SN 


Otro concepto esencial de este autor es el de la Zona de Desarrollo Próxi- 
mo (ZDP). Suele definirse como la distancia entre el nivel real de desarrollo 
(determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema) 
y el nivel de desarrollo potencial (determinado a través de la resolución de un 
problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con un compañero más 
capaz). Según este autor, el estado del desarrollo mental de un niño puede de- 
terminarse únicamente si se lleva a cabo una evaluación precisa de estos dos 
niveles, el de desarrollo real y el potencial. 

A partir de la contribución de Vygotski a los estudios del aprendizaje, este 
proceso dejó de ser considerado como una actividad individual para pasar a ser 
entendido como de naturaleza social. En este sentido, numerosas investigacio- 
nes mostraron la importancia de la interacción social para el aprendizaje. Es 
decir, se comprobó cómo las personas aprenden de forma más eficaz cuando 
lo hacen en un contexto de colaboración e intercambio con sus compañeros. 
Igualmente, se han precisado algunos de los mecanismos de carácter social que 
estimulan y favorecen el aprendizaje, como son las discusiones en grupo y el 
poder de la argumentación en la discrepancia entre seres humanos que poseen 
distintos grados de conocimiento sobre un tema. 


se LOS ESTA 


DIOS DEL DESARROLLO INTELECTUAL 


La mayoría de los investigadores evolutivos estableció distintas etapas para 
describir los cambios que se producen a lo largo del desarrollo cognitivo. El si- 
guiente cuadro resume las ideas de Piaget al respecto. 


- ESTADIOS DEL DESARROLLO INTELECTUAL 


SENSORIOMOTOR (0-2 AÑOS) 


Paso de los comportamientos reflejos a la inteligencia práctica, 
cuyas principales adquisiciones son: la permanencia del objeto 
y la adquisición del esquema medios-fines. 


OPERACIONAL CONCRETO (2-12 AÑOS) Transición de los esquemas prácticos a las representaciones. 


Subperíodo preoperatorio (2-7 años) 


Manejo frecuente de los símbolos. Aparición de las primeras 
creencias subjetivas, que en algunos casos son animistas, realis- 
tas y artificialistas. Dificultad para resolver tareas lógicas y ma- 
temáticas. Cierto egocentrismo intelectual. 


Subperíodo de las operaciones concretas Mayor objetivación de las creencias. Progresivo dominio de las 


(7-12 años) 


OPERACIONAL FORMAL (12-15 años 


y vida adulta) 


tareas operacionales concretas (conservación, seriación, clasi- 
ficación, etc.), que permiten un análisis cuantitativo y objetiva- 
do de la realidad. 


Notoria consolidación del pensamiento abstracto y no sólo real 
o concreto. Acercamiento a habilidades intelectuales cercanas al 
método científico (en su versión más simple). Capacidad para 
formular y comprobar hipótesis y aislar variables. Se consideran 
todas las posibilidades de relación entre efectos y causas. 
Utiliza una cuantificación de los problemas relativamente 
compleja (proporción, probabilidad, tablas de doble entrada, 
entre otros). 


Para describir las características de estadio piagetiano, es preciso definir el 
concepto de estadio. Para Piaget, un estadio tiene las siguientes características: 

a) Es un período del desarrollo cuyos límites no están marcados simplemen- 
te por una convención social o cultural, sino que indican saltos bruscos en las 
capacidades del individuo. Por tanto, el paso de un estadio a otro no es simple- 
mente un cambio cuantitativo, sino también cualitativo. Al llegar a un estadio, 
las capacidades cognitivas sufren una fuerte reestructuración. 

b) Cada estadio posee límites de edad aproximados, pero no totalmente elás- 
ticos. Por lo tanto, aunque puedan variar de unas poblaciones a otras, implican 
una concepción del desarrollo según unas constancias predeterminadas. 

c) Las adquisiciones cognitivas dentro de cada estadio no son productos in- 
telectuales aislados, sino que guardan una estrecha relación, formando una es- 
tructura de conjunto. Por tanto, la aparición y el dominio de ciertas situaciones 
y tareas predicen o van acompañados de la adquisición de otras. 
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d) Estas estructuras de conjunto son integrativas y no se sustituye o elimina una 
cuando se alcanza la otra. Es decir, cuando somos adolescentes o adultos no per- 
demos totalmente las características del comportamiento del bebé, por ejemplo, si- 
no que lo integramos en niveles superiores de aprendizaje e inteligencia. En cierto 
sentido, el proceso de adquisición de estadios sería como el encaje en un juego de 
muñecas rusas, donde cada muñeca tiene otra de menor tamaño en su interior. 

e) Es importante destacar que los estadios son descripciones ideales del cam- 
bio que se produce en el funcionamiento de la inteligencia con el paso de los 
años. Por eso, las características de cada uno no son necesariamente lo que le 
ocurre a cada persona concreta en su proceso de crecimiento, sino que expre- 
san más bien lo que tienen de común los cambios intelectuales en el conjunto 
de las personas. Eso quiere decir, por ejemplo, que el desarrollo intelectual 
puede producirse, y de hecho se produce, de forma más continua o paulatina 
que lo que indican las rupturas que implica todo crecimiento en estadios. 


ESTADIO SENSORIOMOTOR 


Este período se extiende desde el nacimiento hasta el final de los dos años 
de vida, aproximadamente. En ese tiempo, el niño pasa del comportamiento 
reflejo, caracterizado por una indiferenciación entre el yo y el mundo, a una 
organización intencionada y coherente de sus actuaciones puramente prácti- 
cas, es decir, sin actividad representativa organizada. Para cualquier joven o 
adulto resulta muy difícil imaginar un mundo sin representación, pero quizá 
merezca la pena hacerlo para entender mejor en qué consiste la cognición du- 
rante la primera infancia. 

¿Qué hacemos si al escribir se nos cae el lápiz y va a parar debajo de nues- 
tra mesa, fuera de nuestra vista? Posiblemente, lo podamos recuperar sin ba- 
sarnos en indicios visuales directos porque, entre otras razones, tenemos una 
determinada representación del lápiz, aunque no podamos percibirlo. Es decir, 
seguimos pensando que el lápiz existe, aunque no lo veamos. Esta coordina- 
ción entre acción y representación resulta muy difícil para el bebé porque pre- 
cisamente carece de la segunda. 

La adquisición del objeto permanente mejora la capacidad de representación 
del bebé, con lo cual entenderá que los objetos físicos, sociales y afectivos si- 
guen existiendo y siguen siendo los mismos, aunque cambie su aspecto o de- 
saparezcan total o parcialmente de su vista. No obstante, en el caso de algunos 
objetos sociales muy significativos, como la madre o la persona que lo cuida, 
la representación de su permanencia se produce antes de la edad indicada, 
aproximadamente a los ocho meses, edad en la que el bebé suele distinguir en- 
tre sus cuidadores y los extraños. 

Esta importante adquisición les permitirá utilizar símbolos, es decir, objetos o 
gestos que representan a otros, y más tarde el lenguaje. Así, una vez que la men- 
te del niño empieza a manejar objetos que son constantes, aunque cambien de as- 
pecto (por ejemplo, su hermano mayor sigue siendo su hermano mayor aunque se 
ponga una careta) empezará a entender que los objetos se pueden representar me- 
diante otros objetos o incluso mediante sonidos y dibujos. Esto constituye un gran 
salto en el desarrollo mental porque supone la entrada en el mundo de la repre- 
sentación, en el que vivimos los seres humanos y sobre el que se puede construir 
la comunicación interpersonal y la cultura misma como una creación social. 


mn 


0%, 


ADQUISICIÓN DE LA 
PERMANENCIA DEL OBJETO 


La situación típica mediante la que se ha inves- 
tigado la permanencia del objeto es bastante sen- 
cilla, Consiste en la presentación al niño pequeño 
de un objeto de su interés. Si el objeto está par- 
cialmente oculto bajo un pañuelo, el niño lo busca 
y lo recupera (A). Pero no lleva a cabo esa acción 
si el objeto está totalmente oculto (B). 

Es decir, parece comportarse como si el objeto 
hubiera desaparecido o se hubiera convertido en 
otro con aspecto diferente. Hacia los dieciocho 
meses, aproximadamente, los niños logran resol- 
ver esa situación. 


Entre los ocho y los doce meses, aproximadamente, comienza a aparecer la 
distinción entre medios y fines. Esa distinción se consolida seis meses más tar- 
de, cuando aparecen las conductas de soporte, por ejemplo, tirar de una fraza- 
da para acercar el objeto que hay en ella. Mediante estas conductas, el niño es 
capaz de utilizar nuevos medios para obtener fines ya conocidos. Esta adquisi- 
ción es, en realidad, uno de los precursores más importantes de la inteligencia 
humana: es un comportamiento del que carecen muchas especies animales y 
que implica la utilización de objetos fuera de su contexto. 


LOS ORÍGENES DE LA 
INTELIGENCIA HUMANA 


Los investigadores alemanes de la escuela de la Ges- 
talt estudiaron en las primeras décadas del siglo XX el 
desarrollo intelectual y el aprendizaje de algunas espe- 
cies, con el fin de compararlas con los humanos. Así, 
la adquisición de una actividad instrumental inteligen- 
te, es decir, la capacidad de utilizar un instrumento pa- 
ra conseguir otro, por ejemplo, es el inicio de la inteli- 
gencia humana. Fue estudiado también en otras espe- 
cies, como los antropoides superiores, entre los que 
constituye una de las mayores expresiones de sus ca- 
pacidades intelectuales. En la actualidad, estas investiga- 
ciones prosiguieron y pueden destacarse las de los au- 
tores que estudiaron la capacidad de los antropoides 
para aprender varios tipos de lenguaje simbólico, como 
el de señas de los sordomudos. 
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Nuevas perspectivas: el bebé competente 


Durante mucho tiempo, el conocimiento de las capacidades cognitivas de 
los niños menores de dos años se basó casi exclusivamente en la observación. 
Sin embargo, en las últimas décadas los avances tecnológicos permitieron es- 
tudiar su desarrollo cognitivo con mayor precisión que la lograda por Piaget 
y otros investigadores. En la actualidad se emplean, entre otros dispositivos, 
cámaras de video que filman en la oscuridad; análisis por computadora de las 
acciones de los bebés, que permiten segmentarlas en unidades de milisegun- 
dos, y aparatos que miden con precisión la fuerza muscular de los niños pe- 
queños. Por medio de estos avances sabemos que éstos poseen capacidades 
perceptivas, algunas de ellas innatas, bastante más competentes de lo que se 
había pensado. Por ejemplo, se encontró que los bebés de pocas horas de vi- 
da no reaccionan igual ante el sonido del lenguaje humano que ante otro tipo 
de sonidos. También, que los niños de meses son capaces de reaccionar de for- 
ma diferenciada ante determinadas configuraciones numéricas. 

Si bien no se puede afirmar que los bebés posean representaciones mentales 
en el sentido en que las entendemos los adultos, sin duda poseen habilidades 
mucho más precoces de lo que se pensaba. Muchas de estas investigaciones se 
realizaron bajo la influencia indirecta de la obra de Noam Chomsky. Según es- 
te autor, el aprendizaje apenas sería relevante en el desarrollo intelectual, que 
dependería más bien de factores básicamente innatos. Es decir, el medio en el 
que vive una persona sólo tendría que aportar algunas condiciones elementales 
para que esa persona pueda desarrollar sus capacidades intelectuales básicas. 
Por supuesto, en la forma final que tengan esas capacidades, el ambiente y el 
aprendizaje sí tendrían influencia. 


EL INNATISMO CHOMSKIANO 


En 1956 un joven lingúista llamado Noam Chomsky (1928) publicó 
un libro, Estructuras sintácticas, que revolucionó la lingüística y tuvo un 
enorme impacto sobre otras ciencias afines, entre otras la psicología. 
Chomsky realizó una contribución decisiva al estudio del lenguaje e 
influyó en el nacimiento de los estudios cognitivos actuales. Uno de 
los puntos centrales de su argumentación fue postular que la adquisi- 
ción del lenguaje en los seres humanos, que está casi terminada en lo 
que se refiere a la sintaxis a los cinco años aproximadamente, resulta- 
ría imposible si no estuviera facilitada por una capacidad innata al res- 
pecto. Investigaciones posteriores comprobaron que la manera en que 
se adquiere el lenguaje es sorprendentemente similar en culturas muy 
diferentes. Esto apoyó las teorías de Chomsky, que durante años riva- 
lizaron con las de Piaget, Vygotski, Bruner y otros autores. Por otra 
parte, Noam Chomsky es un pensador antiimperialista, que se ha ca- 
racterizado por un gran compromiso social y político. 


ca 
Ca 


ESTADIO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS 


Este estadio se suele subdividir en dos períodos o subestadios. El primero se 
extiende, aproximadamente, entre los dos y los siete años. Constituye una fase 
que se suele denominar de inteligencia preoperatoria o intuitiva, debido a que 
las capacidades de este período no poseen el rasgo lógico que tendrán en el su- 
bestadio superior. Este segundo período se extiende entre los siete y los doce 
años, y en él se logra una mayor estructuración de las habilidades cognitivas. 

Durante el primer período, el alumno va a reconstruir en el plano verbal to- 
das las adquisiciones conseguidas durante el estadio sensoriomotor. En este 
sentido, el lenguaje tendrá un fuerte desarrollo, y constituirá no sólo una ad- 
quisición muy importante, sino también un instrumento que posibilitará logros 
cognitivos posteriores. En relación con esto, la adquisición del lenguaje no es 
algo que aparece aisladamente, sino que forma parte de una habilidad general 
para producir y comprender el uso de los símbolos. Ésta es la denominada fun- 
ción semiótica. 

Esta función no es sólo verbal y, por lo tanto, se desarrolla también con la 
contribución del dibujo, de la imitación diferida (en ausencia del modelo), de 
las imágenes mentales y del juego simbólico. Es decir, con la ayuda de todos 
aquellos comportamientos que involucran algún tipo de representación. El len- 
guaje no puede reducirse al lenguaje verbal; por lo tanto, cuando el niño pe- 
queño realiza un juego de fantasía o hace un dibujo que tiene escaso parecido 
con el modelo, en realidad está efectuando una actividad cognitiva muy impor- 
tante que le permite ir elaborando un lenguaje propio. 

Ciertamente, ese lenguaje no es el mismo que el de los adultos y no posee 
todavía las características convencionales de este último, pero es un avance ex- 
traordinario para el niño porque implica la comprensión parcial de ciertos as- 
pectos de la realidad y la posibilidad de comunicar esa comprensión a otros ni- 
ños y a los adultos. Durante algún tiempo los investigadores consideraron que 
el lenguaje en estas edades era de carácter egocéntrico; sin embargo, en la ac- 
tualidad y gracias a la influencia de Vygotski y otros autores, se tiende a pen- 
sar que el niño pequeño posee un lenguaje que tiene gran influencia sobre su 
inteligencia y su comportamiento, aunque todavía no sea plenamente comuni- 
cativo como el de los niños mayores o los adultos. 

En cuanto a las habilidades intelectuales básicas, los niños no poseen la capa- 
cidad de realizar operaciones mentales antes de los siete años. En términos pia- 
getianos, las operaciones mentales se definen como “acciones interiorizadas y 
reversibles, integradas en un sistema de conjunto”. Estas operaciones mentales 
proporcionarán al niño entre los siete y los doce años la capacidad de entender, 
entre otras, las importantes nociones de conservación. Por ejemplo, que la canti- 
dad de agua que hay en un recipiente con una forma determinada es la misma 
que hay en otro recipiente de la misma capacidad, aunque tenga forma distinta. 
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Para entender esto, el niño tiene que representarse o interiorizar la transfor- 
mación de pasar el agua de un recipiente a otro, y al revés, lo que implica una 
reversibilidad. Se habla también de un “sistema de conjunto” porque una ope- 
ración mental puede aplicarse a diferentes tareas. De hecho, a los siete años, 
aproximadamente, no sólo aparece la capacidad de conservar, sino también las 
de clasificar y seriar, y la de resolver problemas que implican nociones cientí- 
ficas similares. Esto puede observarse, por ejemplo, en la comprensión de las 
nociones de número, movimiento, velocidad, tiempo, etcétera, que muestran 
los niños de estas edades. 


LA CONSERVACION DE 
LA SUSTANCIA 


En estas imágenes puede verse cómo se presenta 
la tarea de la conservación de la sustancia. La niña 
(de 4 años y un mes) comprueba que en los dos re- 
cipientes la cantidad de líquido es la misma. Así, ella 
misma pasa el contenido del recipiente alto al bajo. 

Sin embargo, aun cuando eso ocurre, afirma que hay 
más líquido en el primero. 


> Piensen situaciones de la vida cotidiana o de carácter científico que estén relacionadas con la conservación 


de la sustancia. 


— Discutan y formulen hipótesis: si una persona no comprendiera este concepto básico, ¿cómo creen que en- 
tendería su entorno inmediato? 


Las operaciones formales 


le 


Si 


permiten al adolescente 
resolver problemas 
complejos, como los que 
e suelen presentar en la 
actividad cientifica. 


Aproximadamente al mismo tiempo que las personas llegan a la pubertad, 
comienzan a aparecer algunos cambios notables en su físico y también en 
cuestiones psicológicas, como la personalidad, la capacidad de relacionarse 
socialmente, etcétera. Un cambio destacable es el que tiene que ver con su in- 
teligencia y su capacidad de aprendizaje, que mejoran a partir de ese momen- 
to. Suele considerarse que este estadio, denominado de las operaciones forma- 
les, comienza entre los once y los doce años, y se va consolidando a lo largo 
de la adolescencia y la vida adulta. 

Las habilidades intelectuales características de este estadio se diferencian de 
las del estadio de las operaciones concretas en las siguientes características: 

a) Se adquiere un mayor poder de abstracción, de tal manera que el sujeto 
puede comprender nociones más complejas. 

b) Ante un problema determinado, se plantean todas las posibilidades de in- 
teracción o combinación que pueden darse entre los diferentes elementos del 
problema, en lugar de partir solamente de los aspectos reales. 

c) Se pueden resolver problemas complejos que implican dos sistemas de re- 
ferencia; por ejemplo, la interacción entre precios y salarios, o entre desarro- 
llo económico y migraciones. 

d) El razonamiento adquiere un carácter hipotético deductivo. De esta manera, 
el joven es capaz de razonar no sólo sobre meras conjeturas, sino que las somete a 
comprobación experimental y obtiene conclusiones que sirven para verificar o re- 
futar hipótesis e, incluso, para proponer otras nuevas. En este sentido, adquieren 
una especial relevancia las estrategias de comprobación de teorías e hipótesis. Por 
ejemplo, mantener constantes de manera sistemática y exhaustiva todas las varia- 
bles de un problema, excepto una que se va variando hasta comprobar el efecto so- 
bre todas las demás. 

e) La inteligencia se hace muy dependiente de su representación lingüística. 
Es decir, el lenguaje, sobre todo en su variable académica, se convierte en un re- 
quisito indispensable para la solución de los problemas típicos de este estadio. 
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¿o APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO FORMAL 


En algunas obras de Piaget y sus discípulos puede encontrarse que las ope- 
raciones formales son la expresión más típica y representativa de pensamiento 
del adolescente y el adulto. Sin embargo, numerosas investigaciones actuales 
encuentran que las capacidades citadas son muy ideales y no representan lo 
que en realidad hacen las personas habitualmente cuando se enfrentan a pro- 
blemas complejos. 

Es decir, que las habilidades de pensamiento formal no son habituales entre 
la mayoría de los adolescentes y de los adultos. La utilización de estas habili- 
dades no está garantizada por el desarrollo intelectual en sí mismo; aunque el 
sujeto las posea, su uso tropieza con numerosas dificultades, cosa que no ocu- 
rre en el caso de los niños. Por otro lado, también se encontró no sólo que al- 
gunas tareas formales son más difíciles que otras, sino que los mismos sujetos 
tienen problemas para aplicar la misma estrategia formal a tareas con distinto 
contenido. En definitiva, el contenido de los problemas influye decisivamente 
en el razonamiento del sujeto. 

En este sentido, tal como formuló Vygotski hace décadas, es importante des- 
tacar que el pensamiento formal y otros logros del desarrollo cognitivo son ad- 
quisiciones que no están garantizadas al margen del aprendizaje formal, sobre 
todo del que proporciona la escuela. Más bien, su pleno dominio parece ser un 
producto de la cultura en la que vive la persona. 

Por ejemplo, entre algunas culturas africanas, cuando un palo se introduce en 
el agua y se ve torcido, no se piensa que ese fenómeno se deba a la refracción 
de la luz, sino a que el agua ejerció un poder sobre el palo, pero, como éste es 
muy flexible, cuando se saca del agua vuelve a su posición. Por su parte, los 
sistemas de numeración que usan algunos aborígenes llegan hasta un número 
más bien bajo —por ejemplo, veinte— y a partir de esa cantidad se utiliza el tér- 
mino “muchos”, ya sean doscientos o dos mil los objetos que haya que contar. 
Por eso, los niños de esas culturas probablemente dominen la conservación de 
cantidades con magnitudes pequeñas, pero no con grandes. 


ALEXANDER ROMANOVICH LURIA 


a en la página siguiente, € 


uria se dedicó a la psicología y a 


- zÓ importantes aportes acerc: 
nes cognitivas, del lenguaje y 


¿INFLUYE LA CULTURA EN 
LA FORMACIÓN Y EL 
FUNCIONAMIENTO DE 
LA INTELIGENCIA? 

EDICION A UZBEKISTÁN 


LA 


En los años treinta del siglo pasado, los investi- 
gadores psicológicos se hicieron algunas de las 
preguntas básicas que han servido para ir confor- 
mando a la psicología como disciplina científica. 
Por ejemplo, ¿el pensamiento abstracto se adquie- 
re al margen de la contribución de la cultura y el 
aprendizaje escolar? Las personas de otras cultu- 
ras, ¿poseen un pensamiento como el occidental? 
A finales de 1920, Lev Vygotski y sus discípulos se 
plantearon estas cuestiones y diseñaron una inves- 
tigación que respondiera a estas preguntas. Para 
ello, pensaron que debían examinar personas de 
una cultura muy diferente a la suya. Así, decidieron 
trasladarse a Uzbekistán, una parte de la entonces 
Unión Soviética, donde la mayoría de sus habitan- 
tes eran analfabetos y de religión o costumbres is- 
lámicas. Además, en esa región se estaban produ- 
ciendo cambios culturales muy profundos y rápi- 
dos, ya que las intensas campañas de alfabetización 
llevadas a cabo por la revolución socialista estaban 
logrando que numerosos analfabetos dejaran de 
serlo, En esa investigación se estudiaron la percep- 
ción, las imágenes, la memoria y el pensamiento de 
distintos grupos con diferente nivel cultural. Se en- 
contró que las personas con muy escaso nivel cul- 
tural no podían ni siquiera comprender algunas de 
las tareas que les presentaban los investigadores. 

Por ejemplo, en una de las tareas se llevaba a ca- 
bo un diálogo de este tipo: 

Investigador: —Si una persona tarda 2 horas en 
ir a Tashkent, que está a 25 Km, ¿cuánto tardará 
en ir a otra ciudad que está a 450 Km? 

Sujeto: —No lo puedo saber, nunca fui a Tash- 
kent. 

Es decir, las personas analfabetas no podían situar- 
se más allá del contexto concreto en el que vivían. 


Las conclusiones de este trabajo fueron claras y 
llevaron a los investigadores a pensar que el 
aprendizaje escolar y la cultura son absolutamen- 
te indispensables para la construcción de la inteli- 
gencia y del pensamiento abstracto. 

Sin embargo, otros autores formularon críticas 
a esta posición, en el sentido de que quizá se es- 
taban subestimando las capacidades propias de 
grupos culturales distintos de los occidentales. 
Por ejemplo, se investigaron las habilidades cogni- 
tivas que usan algunos grupos aborígenes en el Pa- 
cífico para llevar a cabo una navegación muy com- 
pleja sin ningún tipo de medios tecnológicos. 
(Véase Alexander Luria, ob. cit.) 


En culturas no occidentales, se transmiten modos de 
pensamiento y de resolución de problemas diferentes 
de los nuestros. 
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> ¿Creen que las personas de otras culturas poseen un menor desarrollo intelectual por no poder resolver pro- 
blemas como los presentados en la expedición a Uzbekistán? 
= Busquen ejemplos y mencionen habilidades intelectuales de otras culturas que no tengamos en nuestros me- 


dios socioculturales. 
— Discutan sus opiniones con sus compañeros. 
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ĉe NUEVAS TENDENCIAS: LAS INTELIGENCIAS 


MÚLTIPLES 


Algunos autores recientes de la psicología cognitiva realizaron, en los últi- 
mos años, aportes interesantes y novedosos en el área de la inteligencia, par- 
tiendo de una crítica a las teorías tradicionales en este campo. Cuestionan, por 
ejemplo, las teorías psicométricas, es decir, basadas en los tests, y las evoluti- 
vas, porque consideran que sólo tienen en cuenta algunos aspectos del compor- 
tamiento y del conocimiento inteligente de los individuos. También critican 
que no se estudian las situaciones y tareas más naturales, cotidianas, como re- 
presentativas de la inteligencia real de las personas. 

Howard Gardner, de la Universidad de Harvard, es uno de los autores más 
conocidos en esta línea de críticas. Gardner sostiene la teoría de que la inteli- 
gencia no es única, sino que consiste, en realidad, en siete inteligencias, o qui- 
zás alguna más (el número exacto no es muy importante, según este autor). En 
su obra ha influido la perspectiva de algunos pensadores cognitivos como 
Jerny Fodor, quien defendió la modularidad de la mente: la mente humana es- 
taría organizada en módulos distintos con escasa conexión y relación entre sí, 
que tienen responsabilidades diferentes, tanto con respecto a las funciones que 
cumplen (por ejemplo, relacionadas con el lenguaje, el pensamiento, la emo- 
ción, etcétera) como a su sustrato neurológico. Así, la mente humana tendría 
un funcionamiento heterogéneo, y no homogéneo. Entonces, no tendríamos el 
mismo nivel de competencia en todos los módulos de nuestra mente, ni habría 
por qué esperar un funcionamiento paralelo, sino más bien con ritmos distin- 
tos de aparición y desarrollo, lo cual implicaría también diferentes necesidades 
de intervención del aprendizaje en su posible mejora. 

Por lo tanto, estos autores se oponen a la idea de una inteligencia responsable 
de una capacidad general que se utiliza con los mismos niveles de eficacia en 
diferentes contextos y situaciones, idea sostenida, por ejemplo, por Jean Piaget. 
Los estadios que distinguía Piaget, por ejemplo, intentaban expresar cambios de 
carácter general en el funcionamiento de toda la inteligencia de la persona. 

En cambio, Gardner estableció y estudió las siguientes inteligencias: lingüísti- 
ca, musical, lógico-matemática, espacial, corporal-cinestésica, interpersonal e in- 
trapersonal. Este autor dice que la forma final de los comportamientos de las per- 

sonas concretas suele basarse en una combinación de varias de estas inteligencias. 


HOWARD GARDNER 


-Howar | Gardner, de la Escuela de Educación de la Universidad de Harvard, es un 
psicólogo contemporáneo autor de la teoría de las inteligencias múltiples. Sus ideas 
han sido muy polémicas en los ámbitos psicológicos, donde se discuten el alcance 
“teórico y los apoyos empíricos de su teoría, que sin duda está teniendo una gran in- 
_ fluencia en la educación. En su obra Inteligencia: múltiples perspectivas, lleva a cabo una 


ición muy integrada: acerca de las diferentes teorías actuales sobre la inteligen- 

mana; en La mente no escolarizada, podemos encontrar una clara y muy actua- 

izada exposición de los estudios sobre el desarrollo intelectual y sus implicaciones 

ra la educación escolar. Junto a David Perkins y a otros importantes psicólogos 
s dirige el _.. Zero. 


Por ejemplo, un excelente artista puede tener una fantástica producción pic- 
tórica gracias a su inteligencia espacial, pero también necesita su inteligencia 
lógico-matemática para entender los aspectos científicos de su obra, así como 
su inteligencia interpersonal para conseguir una buena relación con las perso- 
nas que juzgan o tratan su obra. 

Las distintas inteligencias que propone Gardner pueden describirse de la si- 
guiente forma: 

* Inteligencia lingüística. Es responsable del lenguaje oral y de otros siste- 
mas de comunicación; incluye el uso y comprensión del lenguaje en diferen- 
tes contextos y su uso tanto cotidiano como elaborado. Posee un desarrollo 
inicial muy rápido, casi sin necesidad de educación formal, pero requiere un 
intenso aporte del aprendizaje escolar para adquisiciones posteriores, sobre 
todo las relacionadas con la lectoescritura. 

* Inteligencia musical. Sería la encargada de la creación, comunicación y 
comprensión de los símbolos musicales. A diferencia de la inteligencia lingüís- 
tica, necesita la intervención de la educación formal desde temprano. 

* Inteligencia lógico-matemática. Supone la utilización y creación de relaciones 
y símbolos abstractos. En realidad, sería el tipo de inteligencia que estudió Piaget 
en toda su obra. En su desarrollo inicial desde el nacimiento hasta las operacio- 
nes concretas- puede requerir de menos intervención del aprendizaje de lo que 
Piaget suponía. Por el contrario, en su versión mas elaborada —la que tiene que ver 
con el estadio de las operaciones formales- probablemente depende del aprendi- 
zaje y la educación más de lo que los estudiosos evolutivos mantenían. 

* Inteligencia espacial. Está relacionada con el procesamiento y elaboración 
de información visual. Sin embargo, no depende de la presencia física de esa 
información, sino que se trata de una elaboración interna, ya que los ciegos 
también la poseen, como se ha comprobado en numerosas investigaciones. La 
inteligencia espacial refiere a habilidades como la rotación de imágenes y otras 
similares. En la mayoría de las personas occidentales se produce un desarrollo 
natural de esta inteligencia hasta la mitad de la infancia y, a partir de ese mo- 
mento, es necesaria la aportación de un aprendizaje específico. 

* Inteligencia corporal-cinestésica. Tradicionalmente, los estudios psicoló- 
gicos dejaron de lado esta inteligencia, pero, sin duda, incluye una parte muy 
significativa y real del comportamiento humano inteligente. La inteligencia 
corporal-cinestésica implica el uso de las habilidades corporales para resolver 
problemas y la combinación de aspectos perceptivos, motrices finos y gruesos, 
además de la capacidad de manipular objetos externos. 

* Inteligencia interpersonal. Abarca las habilidades relacionadas con el reco- 
nocimiento y distinción de los sentimientos, las convicciones y las intenciones 
de los demás. En un sentido primario, tiene un desarrollo muy rápido al margen 
del aprendizaje, como puede observarse al interactuar con niños pequeños y ver 
sus eficaces habilidades para manipular el comportamiento de los que los ro- 
dean. En formas muy desarrolladas, como sucede en el caso de líderes muy co- 
nocidos, requiere una clara influencia del aprendizaje y la educación. 

* Inteligencia intrapersonal. Tiene que ver con la capacidad para conocerse 
mejor y, por lo tanto, lograr un buen discernimiento entre los propios senti- 
mientos y procesos internos. Debido a ello puede cumplir un papel importan- 
te en relación con las demás inteligencias, ya que sirve de instrumento de co- 
nocimiento de las habilidades que proporcionan las demás. 


Tradicionalmente fue difícil definir la inteligencia. 
Esa definición, en la actualidad, se encuentra muy vin- 
culada con los diferentes dispositivos que “simulan” la 
inteligencia natural a través de procedimientos artifi- 
ciales, entre los que se destacan las computadoras. Es- 
to implicó un claro avance con respecto a épocas an- 
teriores del estudio de este tema, en el que se utiliza- 
ban los tests de inteligencia. 

Un aspecto esencial en la investigación de la inteli- 


e Vean la película Blade Runner, de Ridley Scott. Reflexionen sobre la posibilidad de “si- 
mular” la inteligencia humana: ¿cuál es la diferencia entre los seres naturales y los ar- 
tificiales en esta película? ¿Esto podría llegar a ser real en el futuro? 


e Si tienen la posibilidad, realicen las pruebas de la permanencia del objeto y de la distin- 
ción entre medios y fines con uno o varios bebés de 18 meses, aproximadamente. 


» Realicen la prueba de la conservación de la sustancia con varios niños de cuatro y 
seis años. Analicen las diferencias entre sus respuestas. 


e Si tuvieran que elaborar una prueba para estudiar la inteligencia de personas adul- 
tas analfabetas, ¿qué situaciones elegirían? ¿Tendrían algo que ver, por ejemplo, con las 
que utilizan los protagonistas de la película Nueve reinas para engañar a otras perso- 


nas? (Pueden ver la película.) 


e Para reflexionar acerca de las relaciones entre inteligencia y afectividad, lean el si- 
guiente texto: “Todos sabemos que nuestras decisiones y nuestras acciones depen- 
den de nuestros sentimientos y pensamientos. Hemos sobrevalorado todo lo que mi- 
de el CI.” Daniel Goleman: La inteligencia emocional, Barcelona, Kairós, p. 23. 


¿Creen que la crítica de Goleman está dirigida sólo a los enfoques psicométricos 
de la inteligencia o a todas las teorías sobre la inteligencia? 


CAPITULO / 4 


gencia humana es su desarrollo evolutivo, que mues- 
tra las formas que adopta la inteligencia en diferentes 
etapas de la vida. En los últimos años están cobrando 
importancia las ideas que defienden una visión plural 
o modular de la inteligencia, de forma que ésta es 
considerada como un conjunto de habilidades distin- 
tas. Uno de los desafíos más importantes para el fu- 
turo es el estudio detallado y científico de las relacio- 
nes entre inteligencia y afectividad. 


sadya LOY ON 


$ Ésta es la dirección de Internet de la Fundación Jean Piaget, que brinda información sobre sus obras, 
investigaciones y la difusión actual de sus trabajos. 
www.unige.chipiagetípresente.khtmi 


http: 


$ Aquí encontrarán información sobre las inteligencias múltiples y otros proyectos de investigación de 


Howard Gardner y su equipo. 


tp: w.pz.harvard.edu 
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CAPÍTULO 5 


La personalidad 


“se EL ESTUDIO DE LA PERSONALIDAD 


G. ALLPORT 


| = Gordon Allport 
stados Unidos, 
97-1967) fue uno 
los psicólogos 
- pioneros en el estudio 
de la personalidad. En 
el año 1937 publicó el 
libro La personalidad: 
una interpretación 
psicológica. Sostuvo 
la idea de que la 
personalidad no es 
- estática sino dinámica 
y cambiante. 


El estudio de la personalidad tiene una larga tradición en el campo de la psi- 
cología. Se considera que la personalidad no es una cosa o entidad sino un cons- 
tructo teórico, es decir, una abstracción, y se intentó explicarla desde distintas 
vertientes de la disciplina. El mismo término “personalidad” es polisémico, y 
sólo puede comprenderse según el contexto teórico en el que se menciona. En 
el año 1937, el psicólogo norteamericano Gordon Allport describió cincuenta 
significados diferentes de ese vocablo y de otros relacionados: “self” (“sí mis- 
mo”), “persona”, “carácter”. 

El conocimiento popular, así como algunos autores, suelen considerar la per- 
sonalidad como una entidad, como algo que se posee en mayor o menor medi- 
da. Por ejemplo, se dice de alguien que “tiene mucha personalidad” o que “no 
tiene personalidad”. (La operación que consiste en considerar las construccio- 
nes teóricas o los procesos como cosas o entidades se denomina reificación o 
cosificación.) Pero la personalidad, como la inteligencia, los deseos o la espe- 
ranza, no es una entidad ni puede ser reducida a “algo que se tiene” de la ma- 
nera en que se “tienen” un hígado, un cerebro o dos ojos. ¿De qué se habla, en- 
tonces, cuando se habla de personalidad? ¿Cuáles son los diferentes enfoques 
en el marco de la psicología de la personalidad? 


“29 LA PERSONALIDAD SEGÚN LA PSICOLOGÍA 
DE LOS RASGOS 


Las teorías de los rasgos clasifican a las personas en función de un número 
de rasgos. El rasgo puede definirse, en términos generales, como una marca 
distintiva. Gordon Allport lo define como una predisposición, una actitud o 
tendencia a responder de una manera determinada. Para él, se trata de “un sis- 
tema neuropsíquico (peculiar del individuo) generalizado y localizado, con la 
capacidad de convertir muchos estímulos en equivalentes funcionales y de 
iniciar y guiar formas equivalentes de conducta expresiva y adaptativa”. El 
componente adaptativo de la conducta se refiere a su contenido (“qué” con- 
ducta), mientras que el componente expresivo se refiere a “cómo” se realiza 
tal conducta. Diferentes personas pueden realizar una misma actividad (el 
“qué”) pero de maneras muy diversas (el “cómo”); por ejemplo, se puede par- 
ticipar en una conversación de manera entusiasta, agresiva o complaciente. El 
componente adaptativo (conversar) es la misma actividad en todos los casos, 
mientras que el componente expresivo sería la manera entusiasta, agresiva O 
complaciente en que se realiza tal actividad. 

Los rasgos son características distintivas o cualidades que existen en las per- 
sonas. Allport propone que “el rasgo tiene una existencia normal; es indepen- 
diente del observador, está realmente ahí”. De esta manera, el autor reifica el 
rasgo, lo concibe como algo que existe por sí mismo. No todos los autores con- 
cuerdan con esta idea. 
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Para algunos, por ejemplo, el rasgo se trataría de una abstracción teórica, y 
estaría constituido a partir de las regularidades y los patrones que se pueden 
observar en las conductas de los individuos. Por eso, definen al rasgo como una 
etiqueta verbal que caracteriza las diferencias individuales. 


Clasificación de los rasgos según Gordon Allport 


+ Cardinales 


* Centrales 


Allport propone una distinción entre rasgos comunes y rasgos individuales. 
Los rasgos comunes son aquellos que se pueden aplicar a todo un grupo de per- 
sonas que comparten un mismo contexto cultural, étnico o lingúístico. Por su 
parte, los rasgos individuales forman un conjunto de disposiciones personales 
que se basan en experiencias individuales e implican formas únicas de organi- 
zación del mundo por parte de una persona. 

Los rasgos individuales pueden, a su vez, clasificarse en cardinales, centra- 
les y secundarios. Los rasgos cardinales son tan dominantes que casi todo el 
comportamiento de un individuo se encuentra bajo su influencia (por ejemplo, 
un sujeto dominado por la ambición o la avaricia, como el personaje de El ava- 
ro, de Moliére, o Shylock, de El mercader de Venecia, de William Shakespea- 
re). Se trata de rasgos muy destacados en un individuo y que lo diferencian ra- 
dicalmente de otros, aunque se afirma que no es muy común que las personas 
posean un rasgo de tal predominancia. 

Los rasgos centrales constituyen las tendencias características de la indivi- 
dualidad y es bastante simple inferirlos a partir del comportamiento de un su- 
jeto. Son aquellos que dan forma a la manera que adopta una persona para 
confrontar con el mundo que lo rodea (por ejemplo, agresivo, entusiasta, so- 
litario). Para Allport, bastan cinco o diez rasgos centrales para conocer de ma- 
nera adecuada la personalidad de un individuo. En la película La cena de los 
idiotas, por ejemplo, el protagonista es invitado a la cena que se realiza todos 
los miércoles. Este personaje tiene algunos rasgos salientes que lo hacen in- 
confundible y lo muestran como peculiar frente a los ojos de los demás. Estos 
rasgos parecen afectar la forma en que se relaciona con los otros y su manera 
particular de afrontar las situaciones que la vida le plantea. 

Los rasgos secundarios se manifiestan en menor medida y son menos impor- 
tantes a la hora de definir las características de la personalidad de un individuo. 
Suelen tener menor influencia en la organización vital del individuo. En gene- 
ral, se los relaciona con los gustos personales y las creencias de diferente ín- 
dole, que no determinan perfiles característicos de la individualidad. 


El psicólogo español José Bermúdez sintetiza las aportaciones de Gordon 


LA CENA DE LOS IDIOTAS THIERRY LHERMITE JACQUES VILERET Allport destacando los siguientes puntos esenciales de su teoría. 
A S e AN A OS k “1) Enfasis en la individualidad, como marco de referencia para el estudio de 
comienzo de la pelicula La cena de los idiotas, la Sra. Brochant reprocha la personalidad; 


a 


a su marido divertirse a costa de otras personas. “Esta noche tiene una ce- 
na muy importante -dice la mujer—. Una cena de idiotas. ¿Sabe en qué con- 
siste la cena? Cada invitado lleva un idiota. Los idiotas no saben por qué han 
sido invitados. Todo consiste en hacerlos hablar. Al parecer es divertido. Pe- 
ro para mí no tiene ninguna gracia (enojada).” 

El señor Brochant encontró un sujeto muy particular para su cena. Se tra- 
ta de un empleado contable del Ministerio de Finanzas, apasionado por la 
construcción de puentes y maquetas hechos con miles de fósforos. A lo lar- 
go de la historia parecen revertirse los roles, para hacer reflexionar al es- 
pectador sobre los prejuicios y los estereotipos que aparecen en las rela- A 


ciones interpersonales. — e 


2) explicación de la conducta en términos de determinantes situacionales y 
personales, concediendo particular significación en estos últimos a los aspec- 
tos conscientes y activos en el momento en que ocurre la conducta; 

3) a nivel metodológico, [...] se defiende el mayor interés de la dimensión ex- 
presiva de la conducta en cuanto indicadora de la personalidad; 

4) reinterpretación del concepto de sí mismo como marco conceptual desde 
el que interpretar la conducta individual.” 
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> Vean la película. EL DOCTO E 
— ¡Cómo A splblean al señor Brochant y al señor Pignon? PARTAN R JEK TEE CMRE 
= ¿El desarrollo de la historia permite al espectador descubrir nuevas características de sus personalidades? El extraño caso del doctor Jekyll y Mr. Hyde es una novela de Robert Louis Stevenson publicada en 1886. 

En ella se narra la historia de un médico, el Dr. Jekyll, que se convierte en su reverso, Mr. Hyde, cuando I 
bebe un preparado que inventó. 

Jorge Luis Borges comenta, en una de sus clases de literatura inglesa en la Universidad de Buenos Ai- 
res, que en general se representa al doctor Jekyll como un hombre “severo, puritano, de costumbres 
intachables”, mientras que a Hyde se lo muestra como “a un borracho, un calavera”. Sin embargo, se- 
ñala que para Stevenson el mal consistía en la crueldad gratuita. 

Según Borges, Stevenson no propone en la novela la idea de que un hombre es dos, sino “la idea de 
que si un hombre incurre en una culpa, esa culpa lo mancha. Y así, al principio, el doctor Jekyll bebe el 
brebaje —que si hubiera habido en él una mayor parte de bien que de mal, lo hubiera convertido en 
un ángel- y queda con- 
vertido en un ser que 
es puramente malvado, 
cruel y despiadado, un 


Escriban una lista de adjetivos para calificar a cada uno de ellos. 

= Describan también al amigo de Brochant y al inspector de impuestos amigo de Pignon. 

— Reflexionen acerca de cómo pudieron caracterizar a los personajes a partir de sus conductas para afrontar el 
conflicto que los vincula, 


da su reoreoveción. 


Gordon Allport considera que todas las funciones del ego o de la persona (el 
sentido de la identidad, el sentido del cuerpo, el sentido del amor propio, el 
pensamiento racional y la autoimagen) deben considerarse como funciones de 
la personalidad. 

Para dar cuenta de la conducta de un individuo, Allport plantea que “el mo- 
do en que se comporta una persona es resultado de, por lo menos, cuatro con- 
diciones: a) las características persistentes de la personalidad; b) las defensas > 
y los modos de disimulación usados por el individuo, el grado en que se mani- ons que enormo: 

a s $ > pA los los remordimien- 
fiestan; c) el modo en que percibe la situación presente y la relación de esta si- tos y los escrúpulos” 
tuación con él; d) qué requiere de él la tarea del momento y qué puede espe- X 
rarse de él respecto de esta tarea. Las dos primeras condiciones son producto 
de la personalidad; las dos últimas, producto de la situación. Para comprender 
el comportamiento, es necesario conocer ambas series de determinantes”. 

La personalidad de un individuo no es innata, es decir, no existe desde su na- 
cimiento, sino que sẹ desarrolla a lo largo de su vida. Allport define: “la per- 
sonalidad es la organización dinámica, interna al individuo, de aquellos siste- 
mas psicofísicos que determinan su ajuste único a la situación”. Esta definición 
atiende tanto a aspectos psicológicos como biológicos. 

Por otra parte, el temperamento es considerado como una predisposición 
biológica y se vincula con la naturaleza emocional de un individuo. 
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Versión cinematográfica de la 
novela de Stevenson, dirigida 
por Víctor Fleming, 1941. 


(5 (ro 


LA NADERÍA DE LA 
PERSONALIDAD 


En el texto “La nadería de la personalidad”, inclui- 
do en su libro Inquisiciones, de 1925, Jorge Luis Bor- 
ges desafía a los lectores planteando que el yo indivi- 
dual, lo que llamamos personalidad, no existe, es una 
nada, y que el mundo está construido sólo por per- 
cepciones sueltas. 

“Quiero abatir la excepcional preeminencia que 
hoy suele adjudicarse al yo. [...] Pienso probar que la 
personalidad es una trasoñación, consentida por el 
engreimiento y el hábito, mas sin estribaderos metafí- 
sicos ni realidad entrañal. [...] 

No hay tal yo de conjunto. [...] Yo, al escribirlas, só- 
lo soy una certidumbre que inquiere las palabras más 
aptas para percibir tu atención. Ese propósito y algu- 
nas sensaciones musculares y la visión de la límpida 
enramada que ponen frente a mi ventana los árboles, 
construyen mi yo actual. 

Fuera vanidad suponer que ese agregado psíquico 
ha menester asirse a un yo para gozar de validez ab- 
soluta, a ese conjetural Jorge Luis Borges en cuya len- 
gua cupo tanto sofisma y en cuyos solitarios paseos 
los atardeceres del suburbio son gratos. 

No hay tal yo de conjunto. Equivócase quien define 
la identidad personal como la posesión privativa de al- 
gún erario de recuerdos. [...] Además si arraiga la per- 
sonalidad en el recuerdo, ¿a qué tenencia pretender 
sobre los instantes cumplidos que, por cotidianos o 
añejos, no estamparon en nosotros una grabazón per- 
durable? [...] Engáñanse también quienes como los 
sensualistas, conciben tu personalidad como adición 
de tus estados de ánimo enfilados. [...] 

Nadie, meditándolo, aceptará que en la conjetural y 
nunca realizada ni realizable suma de diferentes situacio- 
nes de ánimo pueda estribar el yo. [...] Yerran también 
quienes suponen que la negación de la personalidad que 
con ahínco tan pertinaz voy urdiendo desmiente esa 
certeza de ser una cosa aislada, individualizada y distinta 
que cada cual siente en las honduras de su alma. Yo no 


Emilio y Angelines, 1961-1965, Antonio López. 


niego esa conciencia de ser ni esa seguridad inmediata 
del aquí estoy yo que alienta en nosotros. [...] 

No hay tal yo de conjunto. [...] he tocado con mi 
emoción ese desengaño en trance de separarme de 
un compañero. Retornaba yo a Buenos Aires y dejába- 
le a él en Mallorca. Entrambos comprendimos que sal- 
vo esa cercanía mentirosa o distinta que hay en las 
cartas, no nos encontraríamos más. [...] Seguimos con- 
versando y discutiendo, al borde del adiós, hasta que 
de golpe, con una insospechada firmeza de certidum- 
bre, entendí ser nada esa personalidad que solemos 
tasar con tan incompatible exorbitancia. Ocurrióseme 
que nunca justificaría mi vida un instante pleno, abso- 
luto, contenedor de los demás, que todos ellos serían 
etapas provisorias, aniquiladoras del pasado y encara- 
das al porvenir, y que fuera de lo episódico, de lo pre- 
sente, de lo circunstancial, no éramos nadie. [...]” 


> En pequeños grupos, lean el texto completo, Reflexionen sobre el tema y respondan a los siguientes interro- 


gantes: 


— ¿Cómo creen que respondería un psicólogo de la personalidad que adhiere a la teoría de los rasgos frente a 


este desafío de Borges? 
— ¡Qué tipo de argumentos opondría a la consideración de la personalidad como una pura ilusión? 
— ¿Qué relación podría establecerse entre la personalidad del hombre y sus recuerdos? 
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¿e LAS TEORÍAS FACTORIALISTAS DE LA PERSONALIDAD 


La psicología de la personalidad intenta definir las características individuales basándose en una serie 
de rasgos. En este sentido, enfrenta el problema de la excesiva cantidad de rasgos que hacen falta para 
caracterizar a una persona. El mismo Gordon Allport llega a encontrar miles de características que cali- 
fican la forma de ser de un sujeto. Es evidente que, de esta manera, es imposible una definición consis- 
tente de la personalidad humana. Además, teniendo en cuenta que ninguna persona es idéntica a- otra, que 
cada cual posee su singularidad, su modo de ser único e irrepetible, los estudiosos del tema debaten acer- 
ca de cómo hallar patrones comunes en el contexto de la amplia gama de diferencias. 

Los psicólogos llamados factorialistas basan su planteo teórico en las técnicas estadísticas, específica- 
mente en el análisis factorial. ¿En qué consiste el análisis factorial? Se trata de realizar correlaciones para 
reunir o fundir una importante cantidad de rasgos en un número limitado de factores. Si los rasgos fueran 
A, B, C, D, E, F y G, ¿qué componente puede agrupar algunos de ellos? Imaginemos que todo factor Ia- 
mado Z incluye los rasgos A, C, D, E y G. Entonces, hablar del factor Z simplifica, a la vez que reduce el 
número de elementos, la caracterización que pretende realizarse. Una cantidad importante de elementos 
que están correlacionados queda reducida a un número pequeño de dimensiones-o factores. Desde este 
marco, por ejemplo, puede considerarse que los rasgos “sumiso”, “apacible”, “modesto”, “manejable”, 
“dócil”, se resumen en el factor “sumisión”. i 
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PARNASO SATÍRICO 


En la década de 1920, la revista literaria Martín Fierro reunió en sus páginas a Conrado Nalé Roxlo, Raúl 
González Tuñón, Jorge Luis Borges, Leopoldo Lugones, Córdoba Iturburu, Ricardo Güiraldes, Xul Solar, 
Macedonio Fernández y Oliverio Girondo, entre otros escritores y artistas. La revista incluía una famosa 
sección de Epitafios, que, con ironía y ácido sentido del humor, evocaban a diferentes escritores -vivos en 
esa época- y subrayaban los aspectos más singulares de su personalidad y su talento (o falta de él) en bre- 
ves líneas. El humor y la intención lúdica eran, en general, compartidos, ya que en reiteradas oportunida- 
des los miembros del grupo Martín Fierro se dedicaban epitafios entre ellos. 


Silencioso, solo, en pace, 

En este oscuro rincón 
Córdoba Iturburu yace... 

Se amaba hasta el paroxismo 
Y murió de admiración 


MARTIN FIERRO 


MONTEVIDEO SEGUN VARGAS VILA 
A veces rotundo 


y a veces muy blando 


Que se produjo a sí mismo. 


El hijo de H. C. 


Su vida inquieta reposa 

aquí, Oliverio Girondo: 

gesto fiero, mirar hondo 

y extraño poeta en prosa. 

Persiguiendo nuevos temas 

iba, y le mató un tranvía 

mientras el guarda leía 

su libro “Veinte poemas”. 
EM. 


se va por el mundo 
Girondo girando. 


Es superficial y es hondo 
Y los que no son cretinos 
Se entusiasman con Girondo 
y se sienten girondinos. 
LE. 
A 


Manifiesto de “Martin Fierro” 


R. CATTELL 


- Raymond Cattell 
(1905-1998) nació en 
Devonshire, Inglaterra. 
Obtuvo una 
licenciatura en Química 
en la Universidad de 
Londres y más 

tarde se doctoró en 
Psicología y en 
Ciencias. 


RAYMOND CATTELL Y LOS FACTORES DE LA 
PERSONALIDAD 


Raymond Cattell sostiene que “personalidad es aquello que nos permite pro- 
nosticar lo que una persona hará en una situación determinada”. Para Cattell, 
el rasgo constituye la unidad de análisis fundamental de la personalidad: “es 
una configuración unitaria de la conducta de naturaleza tal que, cuando una 
parte está presente en cierto grado, podemos inferir que la persona mostrará las 
otras partes en cierto grado”. 

Los rasgos, según su modo de expresión, pueden clasificarse en rasgos apti- 
tudinales, cognoscitivos o habilidades; rasgos temperamentales o estilísticos y 
rasgos dinámicos. Los rasgos aptitudinales son aquellos que constituyen el 
conjunto de recursos que posee un sujeto para enfrentar diversas situaciones y 
abordar dificultades. Los rasgos temperamentales resaltan el estilo o la manera 
peculiar en que se comporta cada individuo, es decir, cómo hace el individuo lo 
que hace. Los rasgos dinámicos se refieren a la base motivacional de la conduc- 
ta. Procuran explicar por qué un individuo hace lo que hace. 


Clasificación de los rasgos según Raymond Cattell 


Aptitudinales o cognoscitivos: habilidades, 
recursos con los que cuenta el sujeto para 
afrontar situaciones y resolver problemas. 


Temperamentales o estilísticos: qué hace 
el individuo y cómo lo hace. De qué forma 
peculiar se comporta cada individuo. 


e RASGOS 


ANS 


Dinámicos: por qué un individuo hace lo 
que hace. Se refiere a los aspectos 
motivacionales del comportamiento. 


Según lo planteado por Cattell, existen tres modalidades para analizar, inda- 
gar y evaluar la personalidad: mediante los datos “L”, los datos “Q” y los da- 
tos “T”. 

Los datos “L” se refieren a los registros de vida (“Life”); los “Q” se refieren 
a los cuestionarios que brindan información sobre la persona y los are 
(“Tests”) son los referidos a las pruebas objetivas que se les administran a los 
sujetos. 

Cattell y sus colaboradores aislaron dieciséis factores con los que conforma- 
ron un instrumento para la evaluación de la personalidad: el Cuestionario 16PF 
(en inglés, 16 “personal factors”, es decir, dieciséis factores personales). 

En el cuadro de la página siguiente, la columna central muestra los dieciséis 
factores del “16PF” de Raymond Cattell y sus colaboradores. A la izquierda y 
a la derecha, un continuo de puntuaciones que van de bajas a altas definen un 


conjunto de rasgos de personalidad. 
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Factores y significación de la puntuaciones altas y bajas del Cuestionario 16PF de Cattell 


Reservado, frío, alejado, aislado 


Inteligencia baja 
oca fuerza del yo, inestable 
Súmiso, apacible, dócil 


Cauto, taciturno, deprimido 


Despreocupado, no atiende 
a las normas, irrespetuoso 
- de la autoridad 


Emprendedor, desinhibido, 
socialmente atrevido 


- Realista, autosuficiente, pragmático 
Confiado, adaptable 


Conformista, convencional, 
realista 


Ingenuo, sencillo, natural, 
poco hábil socialmente 


+ Seguro de sí mismo, confiado, 
animoso, satisfecho de sí 


` Conservador, tradicional 


Dependiente del grupo 


` Indisciplinado, indiferente a las 
- reglas sociales, impulsivo 


-Relajado, sereno, tranquilo 


A- Sizotimia vs. Afectotimia 

B- Inteligencia 

C- Fuerza del yo 

E- Sumisión vs. Dominancia 

F- Decaimiento vs. Impetuosidad 


G- Fuerza del superyó 


H- Premia vs. Trectia 


l- Harria vs. Premsia 
L- Alaxia vs. Protensión 


M- Praxernia vs. Autia 


N- Ingenuidad vs. Astucia 


O- Tendencia a la culpa 


QI- Conservadurismo vs. 


Radicalismo 


Q2- Dependencia del grupo vs. 
Autosuficiencia 


Q3- Fortaleza de los propios 
sentimientos 


Q4- Tensión érgica 


Afectuoso, abierto, sociable 


Inteligencia alta 


Mucha fuerza del yo, estable, maduro 


Asertivo, competitivo, agresivo 
Descuidado, alegre, entusiasta 


Formal, meticuloso, concienzudo, 
moralista 


Cohibido, susceptible, tímido, inseguro 


Idealista, sensible, dócil, dependiente 


Suspicaz, difícil de engañar, desconfiado 


Imaginativo, bohemio, poco convencional 


Agudo, calculador, hábil socialmente 
Inseguro, preocupado, con 
remordimientos 

Liberal, librepensador 
Autosuficiente, prefiere sus propias 
decisiones 


Controlado, cuidadoso en términos 
sociales 


Tenso, frustrado, sobreexcitado 


Pol 


TODO LO QUE VE 
LOVE BLANDO 


“Conozco a un gran ablandador, un sujeto que to- 
do lo que ve lo ve blando, lo ablanda con sólo verlo, 
ni siquiera con mirarlo porque él más bien ve que mi- 
ra, y entonces anda por ahí viendo cosas y todas son 
terriblemente blandas y él está contento porque no le 
gustan nada las cosas duras. [...] 

A esto, un profesor de Bahía Blanca lo llamó visión 
trivializante, [...] pero mi amigo no solamente se que- 
dó tan pancho sino que al ver al profesor lo vio como 
es natural sumamente blando, lo invitó a tomar cock- 
tails a su casa, le presentó a su hermana y a su tía, y la 
reunión transcurrió en un ambiente de gran blandura. 

Yo me aflijo un poco porque cuando mi amigo me 
ve siento que me pongo completamente blando, y 
aunque sé que no se trata de mí sino de mi imagen en 
mi amigo, como diría mi profesor de Bahía Blanca, lo 
mismo me aflijo porque a nadie le gusta que lo vean 
como un flan de sémola, y que en consecuencia lo in- 


viten al cine donde pasan una de cowboys o le hablen 
durante un par de horas de lo bonitas que son las al- 
fombras de la embajada de Madagascar. 

¿Qué hacer con mi amigo? Nada, claro. En todo caso 
verlo pero nunca mirarlo; ¿cómo, pregunto, podríamos 
mirarlo sin la más horrible amenaza de disolución? [...]” 


Julio Cortázar: La vuelta al día en ochenta mundos. Mé- 
xico, Siglo XXI, 1988 (1967). 


> Haciendo un ejercicio de imaginación, ¿cómo caracterizarían al personaje que "todo lo que ve lo ve blando”? 
— Elijan algunos de los factores del “16PF” y describan al personaje del relato en función de esas dimensiones. 


— Redacten un texto breve con otro personaje imaginario, por ejemplo “Todo lo que ve lo ve dificil”, “Todo lo 


que ve lo ve gracioso” u otro que se les ocurra. 


EL MODELO FACTORIALISTA DE HANS EYSENCK 


Hans Eysenck es otro investigador que utiliza el análisis factorial para estu- 
diar la personalidad. En sus palabras, la personalidad es “la suma total de pa- 
trones conductuales, actuales y potenciales del organismo, determinados por 
la herencia y por el medio social; se origina y desarrolla a través de la interac- 
ción funcional de los cuatro sectores principales dentro de los cuales están or- 
ganizados estos patrones de conducta: el sector cognoscitivo (inteligencia), el 
sector connativo (carácter), el sector afectivo (temperamento) y el sector $0- 
mático (constitución)”. Para Eysenck, la estructura del comportamiento de un 
individuo está organizada según un orden jerárquico con diferentes niveles. 
En el nivel más alto se encuentran los tipos, que son factores que agrupan una 
constelación de rasgos. Un nivel más abajo se hallan los rasgos, que definen 
un conjunto consistente de respuestas o conductas repetidas en el individuo. 
En el nivel inmediatamente inferior ubica las respuestas habituales, que cons- 
tituyen formas típicas de conducta; y, en el último nivel, las respuestas espe- 
cíficas, que ocurren en situaciones aisladas. 

Dicho en otros términos, si las respuestas específicas se repiten con frecuen- 
cia, formarán un repertorio de respuestas habituales. Algunas respuestas habi- 
tuales se relacionarán entre sí y conformarán un conjunto de respuestas del in- 
dividuo, es decir, un rasgo. Los rasgos que tengan relación entre sí pueden lle- 


gar a constituir tipos. 
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Hans Eysenck postula tres tipos o dimensiones de la personalidad que son: 
extroversión-introversión (E), neuroticismo-estabilidad (N) y psicoticismo (P). 
Para Eysenck, una puntuación alta en neuroticismo supone un individuo ansio- 
so, de mal humor, frecuentemente deprimido, con trastornos del sueño, emo- 
cional en extremo, con reacciones muy intensas a todo tipo de estímulos. Una 
puntuación alta en psicoticismo indica un individuo solitario, poco preocupa- 
do por los otros, problemático, con dificultades de adaptación; puede ser agre- 
sivo, poco empático y socialmente hostil. 

Procurando sintetizar los intentos de los distintos investigadores factorialis- 
tas, en la década de 1980 surgieron los “cinco grandes” factores de la persona- 
lidad. Su objetivo es describir y evaluar la personalidad en base a los siguien- 
tes factores: 

1- energía o extroversión, 

2- afabilidad o agrado, 

3- tesón, 

4- estabilidad emocional, 

5- apertura mental o apertura a la experiencia. 


A partir de cuestionarios que se le realizan al sujeto, éste puede conseguir 
puntuaciones más altas o más bajas. Por ejemplo, quien alcanza una puntua- 
ción alta en el factor energía tiende a ser una persona dinámica, enérgica, ac- 
tiva, vigorosa, dominante. Una puntuación alta en afabilidad señala a una per- 
sona cordial, empática, cooperativa, amigable. Una puntuación alta en tesón 
implica una persona escrupulosa, perseverante, reflexiva, mientras que una 
puntuación alta en estabilidad emocional indica que se trata de una persona 
poco vulnerable, poco irritable, poco impulsiva. Por último, una puntuación al- 
ta en apertura mental describe a una persona muy culta, muy interesada por 
las experiencias novedosas, abierta al contacto con lo nuevo. 


“2 LA TEORÍA SOCIO HISTÓRICA DE LA PERSONALIDAD 


Alexis Leontiev (psicólogo ruso, 1903-1979) considera la personalidad 
como una instancia integradora superior que dirige los procesos psíquicos. Cri- 
tica a las teorías factorialistas porque se limitan a estudiar los vínculos estadís- 
ticos entre los diversos rasgos de la personalidad y expresarlos cuantitativa- 
mente en vez de brindar una explicación psicológica de ésta. 

La personalidad surge en la sociedad, sostiene Leontiev. El hombre entra en la 
historia, y el niño entra en la vida, como un individuo dotado de determinadas 
capacidades innatas. Se convierte en personalidad en tanto es sujeto de las rela- 
ciones sociales. Este es un enfoque socio-histórico de.la personalidad: “la perso- 
nalidad del hombre no es algo preexistente en ningún sentido con respecto a su 
actividad; lo mismo que su conciencia, su personalidad es engendrada por ella”. 


(3 


La personalidad es considerada la unidad superior del sujeto; es cambiante 


a su constancia, su autoidentidad. Inde- 


como su propia vida y, a la vez, conserv: nst 


pendii 


emente de la experiencia que el sujeto acumule, de todos los sucesos 


que afecten y cambien su situación vital e, incluso, de los cambios físicos que 
le ocurran, como personalidad seguirá siendo él mismo para los demás y para 
sí. La personalidad posee cierta estabilidad y constancia más allá de las varia- 
ciones, producto de las circunstancias y los cambios experimentados por un su- 
jeto. Eso le asegura al individuo la permanencia y la estabilidad del yo. 

Para Leontiev, “la base real de la personalidad del hombre no subyace en 
programas genéticos puestos en él, en las profundidades de sus dotes e incli- 
naciones innatas ni tampoco en los hábitos, los conocimientos y las habilida- 
des que adquiere, [...] sino en ese sistema de actividades que cristaliza esos co- 


nocimientos y esas habilidades”. 


ERAN TRES 


En el año 1973 mueren tres personalidades de la cultura del siglo XX: el pintor Pablo Picasso, el Bai Pa- 
blo Casals y el poeta Pablo Neruda. Como homenaje, el cantautor argentino Alberto Cortez les dedica esta 


canción, incluida en el disco A mis amigos (1975). 


Eran tres, eran tres, eran tres... 
eran tres con palomas en las manos... 
eran tres y los tres eran hermanos 
de la luz, del amor y del saber. 


Eran tres y se fueron los tres... 

El primero detrás de algunos versos, 
el segundo a pintar el universo 

y el tercero en mitad de su niñez. 


Pablo gorrión, Pablo poeta y marinero, 
Pablo arlequín, Pablo pintor, Pablo torero, 
Pablo y el “cant dels ocells”, Pablo maestro, 


Pablos de todos, Pablos de nadie, Pablos nuestros. 


Eran tres, eran tres, eran tres... 
Tres senderos, tres huellas, tres caminos, 
tres Quijotes venciendo a los molinos 
con un chelo, un poema y un pincel. 


Eran tres y se fueron los tres... 

nos quedamos sin Pablos en el mundo 

y lo bello, sin ellos, moribundo... 

¡Qué va a ser de nosotros... qué va a ser! 


Pablo gorrión, Pablo poeta y marinero, 

Pablo arlequín, Pablo pintor, Pablo torero, 

Pablo y el “cant dels ocells”, Pablo maestro, 

Pablos de todos, Pablos de nadie, Pablos nuestros. 
Alberto Cortez 


> Pueden buscar y escuchar la versión musical de este poema, 
— ¿Cómo retrata Cortez a cada uno de los “Pablos”? 4 
¿Qué i lidades se mencionan en el poema! 
— ¿Qué rasgos salientes de sus personalida: en 
— Consigan la biografía de cada uno e identifiquen las características personales que aparecen señaladas. 


E 
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LA PERSONALIDAD Y 
EL SELF (SÍ MISMO): 
DIFERENTES ENFOQUES 


A principios del siglo XX, distintos autores focaliza- 
ron su interés en la importancia de la interacción so- 
cial en el desarrollo del sí mismo. George Mead 
(1863-1931) y Charles Cooley (1864-1929), entre 
otros, se enmarcan en lo que se denominó luego “in- 
teraccionismo simbólico”. 

e Para Charles Cooley, uno de los pioneros en su estu- 
dio, el self o sí mismo es “aquello que en el lenguaje or- 
dinario se designa mediante los pronombres de prime- 
ra persona del singular: yo, mí, me, mío, yo mismo”. 


William James, 
psicólogo 
horteamericano, 
1842-1910. Una 
de sus obras más 
importantes es 
Principios de 
psicología, 
publicada 

en 1890 en dos 
grandes 
volúmenes. 


e Por su parte, William James diferencia entre el self 
como sujeto, o el self que conoce -que experimenta=, 
al que denomina “Yo”, y el self como objeto, el self que 
es conocido, al que denomina “Mi”. En el fluir de la ex- 
periencia humana, ocurriría un proceso continuo don- 
de el Yo experimenta y el Mí evalúa lo experimenta- 
do, le otorga un significado que le brinda continuidad, 
consistencia y coherencia al sí mismo. 

En Principios de psicología, James diferencia cuatro 
constituyentes del self relativos a la personalidad: un sí 
mismo material o corporal; un sí mismo social, que 
comprende los sentimientos interpersonales; un sí 
mismo espiritual y el Ego, que sería el que da unidad a 
la personalidad toda. 


e Gordon Allport, por su parte, sostiene que “la ima- 
gen de sí mismo incluye no solamente el conocimien- 
to de “lo que soy” sino también el conocimiento de ‘lo 
que quiero ser’ y lo que debo ser”. Al concordar es- 
tos aspectos de la imagen de sí mismo, se aproxima el 
hombre a la unificación”. 

Allport opta por la palabra propium o propio para 
referirse al self. Para él, el propio está constituido por 
los aspectos del individuo que le dan un sentido de 
unidad interna, y tiene los siguientes atributos: 

a) conciencia de un sí mismo corporal, 

b) un sentido de continuidad a lo largo del tiempo, 

c) necesidad de autoestima, 

d) extensión del ego o identificación del sí mismo 
más allá de los límites del cuerpo, 

e) proceso racional, 

f) autoimagen o percepción de la persona y evalua- 
ción de sí misma como objeto de conocimiento, 

g) el sí mismo como agente, 

h) esfuerzo del propium o motivación para afrontar 
desafíos. 

En general, diversos autores formularon las distintas 
características del sí mismo: 

l- El sí mismo es un subsistema de conceptos inter- 
namente consistentes y jerárquicamente organizados 
en el interior de un sistema conceptual más amplio. 

2- Es una organización dinámica, esto es, que se mo- 
difica con la experiencia. 

3- Se desarrolla a partir de la experiencia, especial- 
mente a partir de la interacción social y las relaciones 
con otras personas significativas. 

4- Para el funcionamiento del individuo, es fundamen- 
tal que la organización del sí mismo se mantenga. De lo 
contrario puede provocar ansiedad y, si las defensas fra- 
casan, llegar a un importante nivel de desorganización. 

5- Existe una necesidad básica de autoestima, vincu- 
lada con todos los aspectos del sistema del sí mismo. 

6- El concepto de sí mismo tiene, al menos, dos fun- 
ciones básicas. Una es organizar los datos de la expe- 
riencia, en particular, de la experiencia implicada en la 
interacción social, en secuencias predecibles de acción 
y reacción. La otra función básica es facilitar los inten- 
tos de satisfacer las necesidades mientras evita la de- 
saprobación y la ansiedad. 


(Seymour Epstein: “The self concept revisited”. En 
American Psychologist, 1973 (adaptación). 


(os 


Este autor adopta un enfoque constructivista en la 
explicación del desarrollo de la personalidad. En el li- 

+ En la perspectiva del psicoterapeuta italiano Vittorio bro El sí mismo en proceso (Barcelona, Paidós, 1994), 
Guidano: “Se puede empezar a reconocer e identificar la Guidano otorga relevancia al decurso histórico en la 
aparición de un sentido del sí mismo en el momento en constitución del self. “...el devenir temporal de cual- 
que se puede diferenciar un sentido interior experi- quier sistema de conocimiento individual debe consi- 
mentado subjetivamente de un sentido exterior expe- derarse como el despliegue de un proceso autoorga- 
rimentado objetivamente con otros. Si se considera el nizador que, a través del desarrollo progresivo de ap- 
sí mismo como el hilo conductor que subyace al desa-  titudes cognitivas superiores, construye con el tiempo 
rrollo de la personalidad, es evidente que se despliega un sentido de su propia identidad, dotado de rasgos 
como un proceso en espiral de construcciones y re- Únicos intrínsecos y continuidad histórica; el manteni- 
construcciones que se desprenden de la capacidad de miento de este sentido pasa a ser tan importante co- 


experimentarse a sí mismo como sujeto y objeto”. mo la vida misma”. 
A la vez, Guidano otorga una importancia funda- 


mental a las relaciones interpersonales (intersubjeti- 
es z vas) para la construcción del psiquismo humano (di- 
gorio Cyrano (derecho) mensión intrasubjetiva): “...la naturaleza interaccio- 
es un psicoterapeuta pa E 
Ei i nal de la experiencia humana, en la que todo sentido 
O alri del sí mismo va acompañado de la experiencia de 
Ha escrito, entre otros i SD dEl paña: een ES e: 
trabajos, La complejidad formar parte e la conciencia de los otros, en un 
mensión intersubjetiva en la que los otros sostienen 


del sí mismo y El sí l intersubjs 
mismo en proceso. nuestra identidad”. 


LA PERSONALI 


"2. FREUD Y LA TEORÍA PSICOANALÍTICA 
DE LA PERSONALIDAD 


En rigor, Sigmund Freud no se ocupó específicamente del concepto de per- 
sonalidad. Para Freud, el desarrollo infantil tiene una importancia fundamen- 
tal para explicar las características de la vida adulta, Se puede inferir, entonces, 
que el psicoanálisis remite al desarrollo psicosexual de los individuos para ex- 
plicar la personalidad. 

El enfoque psicoanalítico plantea que, durante la infancia, los seres humanos 
atraviesan por diferentes etapas o fases de su desarrollo. El paso por esas eta- 
pas tiene diferentes características según las condiciones personales y los 
acontecimientos vividos, y la personalidad está relacionada con las caracterís- 
ticas de cada etapa y los avatares de su desarrollo. Las características de narci- 
sismo y egoísmo, por ejemplo, hacen suponer que el desarrollo ha quedado fi- 
jado en modos de gratificación característicos de la etapa oral. La característi- 
ca de avaricia o tacañería reflejaría modos de gratificación de la etapa anal. 
LAS FASES DEL DESARROLLO PSICOSEXUAL 


Guillem Feixas y Maite Miró, en Aproximaciones a la psicoterapia, sintetizan 
las características de las etapas del desarrollo psicosexual establecidas por Freud. 
+ “La fase oral (primer año de vida). La zona erógena (zona más sensible de sa- 
tisfacción libidinal) es la boca, y en esta fase se incluyen las actividades de chu- 
par relacionadas con esa satisfacción. Según Freud, la fijación en este estadio 
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producirá comportamientos adultos relacionados con actividades orales, tales co- 
mo comer, beber, fumar o aquellas que sean simbólicamente equivalentes [...]. 

+ La fase anal (segundo año). El centro de gratificación libidinal es la zona 
anal y las funciones de expulsión y retención de heces conectadas con ella. La 
fijación en este estadio producirá problemas relacionados con el exceso o de- 
fecto de control de los impulsos fisiológicos (por ejemplo, incontinencia uri- 
naria o enuresis, estreñimiento, etcétera), o de rasgos de conducta simbólica- 
mente equivalentes (como avaricia, despilfarro, etcétera). 

s La fase fálica (entre los tres y cinco años). La zona más gratificante son los 
genitales y su estimulación es el principal centro de placer. Éste es uno de los 
estadios más centrales y controvertidos de la teoría de Freud. [...] La supera- 
ción de esta fase [...] implica la adopción de las normas y los preceptos im- 
puestos por los padres. |...] 

s La fase genital constituye el estadio psicosexual adulto y se caracteriza [...] 
por la posibilidad de acompañar las sensaciones generadas en la relación se- 
xual con sentimientos de afecto, ternura, entrega.” 


“A lo largo del siglo XIX se acentúa y se difunde lentamente el senti- 
miento de la identidad individual. [...] El proceso de dispersión de los 
nombres propios iniciado en el siglo XVIII prosigue ahora. [...] Se tra- 
ta de una aceleración que expresa a la vez la voluntad acentuada de in- 
dividuación, el deseo de subrayar el corte generacional y el propósito 
de conformarse a la nueva norma, sugerida por las clases dominantes. 
La boga de determinados nombres propios se propaga, en efecto, ver- 
ticalmente, desde la aristocracia hasta el pueblo, desde la ciudad hasta 
el campo. [...] La elección del nombre del padrino o la madrina, o lo 
que es lo mismo tradicionalmente, del de uno de los abuelos, el tío 
abuelo o la tía abuela; la atribución del nombre del padre al hijo mayor 
o del abuelo fallecido al recién nacido, constituyen, en particular en el 
campo, otros tantos imperativos cuya declinación no hay ciertamente 
por qué exagerar, pero que no dejan de hallarse en contradicción con 
las nuevas prácticas que se están imponiendo. [...] La pérdida de la fe en la existencia de un patrimonio 
de carácter que se transmite mediante la apelación juega evidentemente a favor del individualismo. [...] 
El deseo de individuación no constituye, desde luego, el único elemento de explicación del proceso 
de diversificación en curso. El riesgo de homonimia y, por lo tanto, de confusión, intensificado por la 
urbanización, incita también a la originalidad de la apelación. Los progresos de la alfabetización y la fre- 
cuentación escolar tejen una relación nueva entre el individuo, su nombre propio y su patronímico. El 
servilletero o el vaso, la tapa del cuaderno [...], la ropa blanca del ajuar de la muchacha púber, las ini- 
ciales cosidas en las prendas del pensionista y tantas otras prácticas acentúan la presencia obsesiva 
del apellido y el nombre.” 


Philippe Ariés y Georges Duby (comp.): Historia de la vida privada. Sociedad burguesa: aspectos concre- 
tos de la vida privada. Tomo IX. Buenos Aires, Taurus, 1991. 
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su vida. Sobre el final de la historia, dice: “Me parece 
que todo ser humano tiene, en su alma, un sonido muy 
bajito, su nota. Es el sonido de su singularidad, de su 


La protagonista de la película Sin testigos, de Nikita ser, de su esencia.Y si la sonoridad de los actos del ser 


Mijalkov (director de cine ruso contemporáneo), es humano no coincide con ese sonido, con esa nota, esa 
una mujer de mediana edad que reflexiona acerca de persona no puede ser feliz”. 


> Relacionen esta frase con alguna de las definiciones de personalidad vistas en el capítulo; en particular, 


atendiendo a las nociones de sí mismo, de consistencia y de coherencia personal. 


LA EVALUACION DE LA PERSONALIDAD 


A lo largo del tiempo se ha intentado evaluar la personalidad de diversas ma- 
neras. Una de las cuestiones que se debaten es cómo realizar el relevamiento 
de datos para describir y explicar la personalidad humana. La búsqueda de ins- 
trumentos psicológicos válidos y confiables fue una constante en el ámbito de 
la psicología de la personalidad. 

Las estructuras y los procesos mentales no parecen ser unidades de análisis 
fácilmente aprehensibles y mensurables. Si bien cada sujeto es diferente de los 
demás, único, original e irrepetible, se han procurado encontrar patrones co- 
munes de las diversas formas de comportamiento. Los instrumentos utilizados 
son las observaciones, las entrevistas clínicas y los tests (o pruebas) psicológi- 
cos, entre los que se encuentran los cuestionarios o inventarios de personali- 
dad y los tests proyectivos. El tipo de instrumento que se utilizará está íntima- 
mente relacionado con el marco teórico que se adopte. 

En las entrevistas semiestructuradas, por ejemplo, el entrevistador tiene al- 
gún tema específico para indagar pero, a la vez, deja abierta la posibilidad de 
dialogar sobre los posibles temas que puedan surgir. Este tipo de entrevistas es 
valioso para la evaluación psicológica. Sin embargo, aquellos que pretendan 
una “medida” de la personalidad optarán por otros instrumentos. 

Los cuestionarios de personalidad están constituidos por un conjunto de 
preguntas o de frases relativas a la conducta del sujeto. Algunos se responden 
con ítems de “verdadero/falso”; otros, con respuesta afirmativa o negativa; y 
anos se responden con una variedad de respuestas (por ejemplo, “siempre”, 

“a veces”, “nunca”). Por ejemplo, ante una afirmación del tipo “Siempre de- 
fiendo mi punto de vista cuando hay una discusión”, se le pide al sujeto la 
elección de un ítem: “completamente falso para mí”, “bastante falso para mí”, 

“ni verdadero ni falso para mí”, “bastante verdadero para mí”, “totalmente 
verdadero para mí”. 

Entre los instrumentos de evaluación de la personalidad se encuentran: 

+ El Inventario Multifásico de Personalidad de Minnesota (MMPI), que po- 
see 558 ítems que se responden con verdadero/falso. Pretende medir depre- 
sión, histeria, introversión, psicopatía, paranoia, esquizofrenia y manía. 

+ El Cuestionario de la Personalidad de Eysenck (de 1975), con 98 ítems de 
respuesta afirmativa o negativa. Se miden los factores extraversión, neuroticis- 
mo y psicoticismo. 
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+ El 16PF de Cattell y colaboradores (de 1970), posee 187 ítems tricotómi- 
cos y de elección forzosa (es decir, de tres posibilidades se debe elegir una). 
Procura medir los 16 factores propuestos por Cattell (véase cuadro de la pági- 
na 91). 

+ El Cuestionario “Big Five” (BFQ), de G. Caprara y colaboradores (1993). 
Mide los “cinco grandes” factores (extraversión, afabilidad, tesón, estabilidad 
emocional y apertura mental). Posee 132 afirmaciones con cinco posibilidades 
de respuesta. A partir de los resultados, se construyen diversos tipos de perfi- 
les de personalidad (tipo realista, tipo investigador, tipo creativo, tipo dirigen- 
te, tipo social, tipo convencional). 

Los tests proyectivos se basan en el supuesto de que los individuos proyectan 
sus sentimientos, recuerdos, actitudes y pensamientos más profundos en las res- 
puestas. El contexto teórico es el psicoanalítico. Entre esos tests se encuentran: 

* El test de Rorschach. Está constituido por 10 estímulos visuales ambiguos 
que son manchas de tinta. Se le pide al sujeto que los describa. Luego, se eva- 
lúan y se interpretan los resultados obtenidos. 

+ El Test de Apercepción Temática (TAT) (1938). Está formado por un con- 
junto de 30 láminas con estímulos visuales ambiguos. Se les pide a los sujetos 
que elaboren un relato a partir de ese material. 

Otros instrumentos para tomar en cuenta son los autoinformes del sujeto, las 
historias de vida y los registros autobiográficos. El estudio de las experiencias 
personales debe tenerse muy en cuenta en el campo de la evaluación de la per- 
sonalidad. La búsqueda de nuevas estrategias para describir y explicar la expe- 
riencia subjetiva implica un desafío metodológico de cara al futuro para lograr 
comprender de manera cada vez más adecuada las profundidades de la mente 
humana. 


El test de Rorschach fue concebido por el psiquiatra suizo Hermann 
Rorschach en 1921. En esa época, los tests para evaluar la inteligencia 
ya estaban firmemente establecidos. El de Rorschach fue uno de los 
primeros intentos de evaluar la personalidad. 
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“El otro yo del Dr. Merengue” es una 
creación del humorista argentino Jo- 
sé Divito (1914-1969). Fue publica- 
do en el diario Clarín desde su pri- 
mer número y luego se publicó en la 
revista Rico Tipo. El personaje del Dr. 
Merengue recorrió el mundo, desde 
países de América Latina hasta Euro- 
pa; en Italia, particularmente, alcanzó 
mucha fama. 

Judith Gociol y Daniel Rosemberg 
sostienen en su trabajo sobre la his- 
torieta en Argentina: 

“El Dr. Merengue es la corrección en 
persona, mientras que su otro yo es 
puro instinto. Los cuadros oscilan 
entre la previsible actitud de uno y la 
desestabilizadora aparición del otro. 
Bal 

El Dr. Merengue está permanentemente desdoblado. A primera vista se presenta como un gerente 
seguro de sí mismo, culto y con prestigio social. Un caballero en toda circunstancia o, como corres- 
ponde en estos tiempos, un políticamente correcto. “¡Es un hipócrita, un falso!’, grita su otro yo, sin 
tapujos ni censura: insulta, piropea, se emborracha, juega y se abalanza sobre las chicas (las chicas de 
Divito, por supuesto). 

[...] Mientras las medidas palabras del Dr. Merengue están encerradas en globos, los verborrágicos 
exabruptos de su otro yo no pueden sino escaparse en mayúsculas, negritas y signos de admiración.” 


pgi ME LLEGA A IR BIEN 
g yA QUIER DÍA LO VAS A SABER , 


Judith Gociol y Daniel Rosemberg: La historieta argentina. Una historia. Buenos Aires, Ediciones de la 
Flor, 2000. 


LOS TRASTORNOS DE LA PERSONALIDAD 


Ante la necesidad de utilizar un lenguaje o código oficial convencional para 
los trastornos mentales, se creó el Manual diagnóstico y estadístico de los tras- 
tornos mentales de la Asociación Americana de Psiquiatría. Se lo conoce co- 
mo DSM-IV, sigla de referencia habitual que corresponde a las iniciales de su 
título en inglés (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), en su 
TV edición, del año 1994. 

Para el DSM-IV un trastorno de la personalidad es un patrón permanente e 
inflexible de experiencia interna y de comportamiento que se aparta significa- 
tivamente de las expectativas de la cultura del sujeto. El trastorno tiene su ini- 
cio en la adolescencia o la edad adulta, es estable a lo largo del tiempo y com- 
porta malestar o perjuicios para el sujeto. 


100 


D Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 


En dicho Manual se considera que los rasgos de personalidad sólo constitu- 
yen trastornos cuando son inflexibles y desadaptativos, y cuando causan un 
malestar subjetivo o un deterioro funcional que afecta al menos dos de las si- 
guientes áreas: el área afectiva, cognitiva, de la actividad interpersonal o del 
control de los impulsos. 


El trastorno paranoide de la personalidad es un patrón de desconfianza y suspicacia que hace que se inter- 


preten maliciosamente las intenciones de los demás. 


El trastorno esquizoide de la personalidad es un patrón de desconexión de las relaciones sociales y de res- 


tricción de la expresión emocional. 


El trastorno esquizotípico de la personalidad es un patrón de malestar intenso en las relaciones personales, 


distorsiones cognoscitivas o perceptivas y excentricidades del comportamiento. 
El trastorno antisocial de la personalidad es un patrón de desprecio y violación de los derechos de los demás. 


El trastorno límite de la personalidad es un patrón de inestabilidad en las relaciones interpersonales, la au- 


toimagen y los afectos, y de una notable impulsividad. 
El trastorno histriónico de la personalidad es un patrón de emotividad excesiva y demanda de atención. 


El trastorno narcisista de la personalidad es un patrón de grandiosidad, necesidad de admiración y falta de em- 


patía. 


El trastorno de la personalidad por evitación es un patrón de inhibición social, sentimientos de incompetencia 


e hipersensibilidad a la evaluación negativa. 


El trastorno de la personalidad por dependencia es un patrón de comportamiento sumiso y pegajoso relacio- 


nado con una excesiva necesidad de ser cuidado. 


El trastorno obsesivo compulsivo de la personalidad es un patrón de preocupación por el orden, el perfeccio- 


nismo y el control. 


El trastorno de la personalidad no especificado cumple el criterio general para un trastorno de la personali- a 


dad pero no se cumplen criterios para ningún trastorno específico de la personalidad. 


SÍNTESIS INTEGRADORA 


LA PERS 
MISMO Y LA C( 
ELA CONCIE 


A 


“Consciente: deriva del latín con, que significa 
“junto con, y de scire, que significa ‘saber’. En el la- 
tín originario, el verbo conscire (del que provino 
el adjetivo conscius) significaba, literalmente, com- 
partir conocimiento con otras personas. Esto im- 
plicaba, originariamente, compartir el conoci- 
miento en forma amplia. Pero con el transcurrir 
del tiempo el uso cambió, y pasó a significar com- 
partir conocimiento con algunas personas y no 
con otras, compartirlo dentro de un pequeño 
círculo y tener por tanto acceso a un secreto. [...] 
Luego hubo otro cambio más en esta dirección. 
El círculo de aquellos con los que se compartía el 
conocimiento se volvió más y más estrecho, y a 
la larga incluyó una sola persona, el sujeto que 
era consciente. Ser conscius sibi, consciente con- 
sigo mismo, había venido a significar que el suje- 
to era el único que sabía algo, y esto connotaba 
que era reacio a compartirlo con alguien más [...] 
Cuando la palabra consciente llegó al uso inglés 
en la Edad Media, su significado experimentó 
otro giro [...] “poseer conocimiento privado al 
que uno no quisiera que nadie más tuviese acce- 
so’, y por otro, poseer conocimiento al que por 


En términos generales, puede afirmarse que los ob- 


jetivos de la psicología de la personalidad son: 
— Formular una descripción adecuada de los indivi- 
duos, identificando los patrones de conducta puestos 


su propia naturaleza nadie más tuviese acceso' 
(por ejemplo, conocimiento de los sentimientos 
y pensamientos más íntimos de uno). 

El trabajo fue, por tanto, dividido entre dos pala- 
bras. El conocimiento culposo, que era privado 
sólo en forma contingente, se volvió algo sobre la 
“conciencia” de una persona, mientras que el au- 
toconocimiento, que era más necesariamente 
privado, siguió siendo algo de lo que la persona 
era “consciente”. 

[...] consciente ha cambiado de “tener conoci- 
miento compartido” a tener conocimiento íntimo no 
compartido por nadie salvo por uno mismo”. 

[...] me propongo mostrar que en (casi) todos los 
casos existe por lo menos una suposición implíci- 
ta en el sentido de que ‘ser consciente’ es por 
cierto esencialmente ‘tener sensaciones’, o, más 
generalmente, ‘poseer representaciones mentales 
cargadas de afecto de algo que me ocurre a mí 
aquí y ahora". 

[..] pues es la conciencia, con su poder para ha- 
cer que el instante fugaz de tiempo físico se 
prolongue como momento sentido de la sensa- 
ción, la que hace que sea algo ser nosotros mis- 
mos, y de ese modo endulza y enriquece el ser 
del mundo externo para nosotros.” 


N. Humphrey: Una historia de la mente. La evolu- 
ción y el nacimiento de la conciencia. Barcelona, 
Gedisa, 1995. 


ITULO /5 


En un fragmento muy conocido, el psicólogo de la 
personalidad Henry Murray (1893-1988) afirma que 
“todo hombre tiene algo en común con todos los de- 
más hombres. Todo hombre tiene algo en común con 
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+ Enumeren las definiciones de “personalidad” que se dan a lo largo del capítulo. ¿Qué 
aspectos tienen en común y en qué se diferencian? 


+ Personas y personajes. Este juego consiste en adivinar de qué personaje o persona se tra- 
ta a partir de preguntas sobre sus rasgos y características. A cada participante se le su- 
jeta en la frente un cartel con el nombre del personaje en cuestión, sin que él pueda ver- 
lo. Una vez que todos tienen en la frente a su personaje, cada uno realiza una pregunta 
que pueda responderse por sí o por no, tratando de inferir el nombre que tiene en su 
frente. Las preguntas pueden ser, por ejemplo, del tipo: “¿Se trata de un personaje in- 
trovertido?”, “¿Es una persona de buen carácter?”. 


e Vean la película Mejor imposible (1997), con Helen Hunt y Jack Nicholson. Melvin Udall 
(Nicholson) es un escritor que padece un trastorno obsesivo compulsivo de la persona- 
lidad. En el café al que concurre diariamente, la única camarera que tolera su humor áci- 
do y sarcástico es Carol (Helen Hunt). ¿Qué características presenta Melvin? ¿Cómo se 
relaciona con los demás personajes? Según lo señalado por el DSM-IV, ¿por qué dirían 
que los rasgos de su personalidad constituyen un trastorno? 


e Lean estas estrofas de la canción “Algo personal”, de Joan Manuel Serrat, incluida en el 
disco En tránsito. (Pueden conseguir y escuchar la canción completa.) 


Algo personal 

Probablemente en su pueblo se los recordará 
Como cachorros de buenas personas 

Que hurtaban flores para regalar a su mamá 
Y daban de comer a las palomas. 


Probablemente que todo eso debe ser verdad 
Aunque es más turbio cómo y de qué manera 
Llegaron esos individuos a ser lo que son 

Ni a quién sirven cuando alzan las banderas. 


Hombres de paja que usan la colonia y el honor 
Para ocultar oscuras intenciones 

Tienen doble vida, son sicarios del mal 

Entre esos tipos y yo hay algo personal. 


Rodeados de protocolo, comitiva y seguridad 
Viajan de incógnito en autos blindados 

A sembrar calumnias, a mentir con naturalidad 
A colgar en las escuelas su retrato. 


[-] 


Se arman hasta los dientes en el nombre de la 
paz 


Juegan con cosas que no tienen repuesto 
Y la culpa es del otro si algo les sale mal 
Entre esos tipos y yo hay algo personal. 


Y como quien quiere la cosa nada tienen que perder 
Pulsan la alarma y rompen las promesas 
Y en nombre de quien no tienen el gusto de 


conocer 
Nos ponen la pistola en la cabeza. 
No conocen ni a su padre cuando pierden 
el control 


Ni recuerdan que en el mundo hay niños 
Nos niegan a todos el pan y la sal 
Entre esos tipos y yo hay algo personal. 


de manifiesto con cierto grado de regularidad en di- algunos otros hombres. Todo hombre tiene algo úni- 
ferentes episodios de sus vidas. co, no compartido con ningún otro hombre”. 

— Estudiar los procesos de formación que dan lugar La psicología de la personalidad, a la vez que bus- 
a tales patrones: cómo se constituyen, cómo se man- ca patrones generales de comportamiento comunes 
tienen, cómo cambian. a algunos sujetos, no olvida esa característica Única, 

— Plantear principios generales que permitan reali- inconfundible y original que hace que cada sujeto 
zar predicciones acerca de las conductas de los suje- sea idéntico sólo a sí mismo. Por lo tanto, una psico- 
tos; describir, analizar y explicar sus formas posibles logía que estudie la personalidad debe tomar en 
de reacción y de interacción. cuenta no solamente aquellos rasgos o factores co- 

— Construir instrumentos adecuados para la eva- munes, reconocibles en las conductas manifiestas de 
luación de las características de la personalidad de los los sujetos, sino también el juego de las diferencias 
individuos. individuales. 


e ¿Cuáles son los rasgos salientes de los “tipos” de los que se habla? A partir de esa caracterización que | 
se hace, ¿cómo infieren que es la personalidad del poeta? ¿Qué conjunto de rasgos les atribuirían a “ti- Ii 
pos” radicalmente opuestos a ustedes? 


A | 


6 En este sitio encontrarán datos bibliográficos de autores como Gordon Allport y otros psicólogos que | 
han trabajado en el campo de la psicología de la personalidad: 


http://www.socialpsycholo 
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Las actitudes y la 
motivación 


DECLARACIÓN DE SEVILLA SOBRE 
LA VIOLENCIA, 1989 


en 


LAS ACTITUDES 


Los problemas propios de la vida en sociedad nos hacen adoptar determi- 
nadas posturas frente a diversos objetos de la realidad; por ejemplo, la pena 
de muerte, el control de la natalidad, la defensa de las especies en extinción, 
la instalación de centrales nucleares, la eutanasia o la obligatoriedad del ser- 
vicio militar. Podemos estar a favor o en contra de ellos, o bien no tener una 
posición tomada hasta que surge un conflicto que nos obliga a fijar una pos- 
tura concreta. También podemos cambiar nuestro modo de ver el problema 
por diversas causas. La psicología social estudia estos fenómenos como un 
campo de problemas relativo a las actitudes. 

¿Qué es una actitud? El psicólogo social Serge Moscovici la define de esta 
manera: “Una actitud es una disposición interna del individuo respecto a un 
objeto; si bien existen disposiciones temporales, específicas de situaciones 
particulares, este término se reserva a un estado relativamente estable de una 
situación a otra; una actitud es adquirida; una actitud tiene algo que ver con 
todo lo que evoca el objeto: afectos, juicios, intenciones de acción y acciones” 
(Serge Moscovici: Psicología social, 1, Barcelona, Paidós, 1991). 

En las actitudes pueden distinguirse tres elementos principales: 

Un componente afectivo, que son sentimientos favorables o desfavorables. 
Por ejemplo, Fernando está a favor de la libertad de expresión y simpatiza con 
el ideal democrático de tolerancia y defensa de la libre manifestación de opi- 
niones, ideas, producciones artísticas o intelectuales de todas las personas. 

Un componente cognitivo o racional, que son juicios, creencias, conoci- 
mientos. Siguiendo con nuestro ejemplo, Fernando puede basar su acuerdo 
con la libertad de expresión en sus conocimientos históricos sobre ese tema, 
en su estudio sobre los fundamentos filosóficos de esa postura, en su razona- 
miento acerca de las consecuencias sociales de la censura, etcétera. 

Un componente conativo, que es la manifestación de la actitud por medio 
de conductas concretas. Por ejemplo, Fernando puede firmar un petitorio a fa- 
vor de la libertad de expresión, incluir en el periódico escolar opiniones di- 
versas sobre los temas publicados, 
participar en una manifestación ca- 
llejera contra la censura o, incluso, 
estar dispuesto a dar la vida en de- 
fensa de la libertad de expresión. 
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UN EJEMPLO DE CONSISTENCIA ENTRE ACTITUD Y CONDUCTA 


Este estudiante chino se enfrenta a un 
tanque de guerra en defensa de sus con- 
vicciones. El joven se manifiesta a favor de 
la democracia en China, trata de impedir 
el paso de los tanques que son enviados a 
la Plaza de Tiananmen, en Beijing, donde 
sus compañeros rebeldes realizaban ac- 
tos de protesta. Dos mil estudiantes fue- 
ron asesinados en la matanza de Tianan- 
men en 1989. El joven de la foto fue juz- 
gado y fusilado días después. 


LA COHERENCIA DE LAS ACTITUDES 


Los tres componentes de las actitudes no siempre se evidencian con la mis- 
ma claridad. Es importante distinguir entre la actitud y la conducta. El compo- 
nente conativo se refiere a las tendencias o disposiciones de acción y no a la 
conducta misma. Por eso es difícil, en muchos casos, conocer las actitudes an- 
tes de que se materialicen en conductas. En sí misma, la actitud no es observa- 
ble, y por eso se define como una disposición interna. Por ejemplo, no todas 
las personas que están a favor de la libertad de expresión concurren a una mar- 
cha callejera en su defensa. Muchas personas tienen una actitud favorable a ese 
tema y, sin embargo, no tienen una conducta que la refleje cabalmente. 

También debe considerarse el grado en que se manifiestan esas tendencias de 
acción: simpatizar con un equipo de fútbol no implica estar asociado al club, 
ni asistir a la cancha o ver los partidos todos los domingos. 

Por ejemplo, Mercedes tiene una actitud favorable a la ayuda 
a los enfermos indigentes. Esto puede no tener ninguna mani- 
festación conductual o puede tenerla en distintos grados: desde 
la donación de ropa para una obra de caridad hasta un compro- 
miso mayor, como trabajar voluntariamente visitando enfer- 
mos. También puede llegar a asociarse a una obra de caridad o 
dedicar toda su vida a la ayuda a los enfermos indigentes. En el 
caso de la madre Teresa de Calcuta, su actitud favorable a la 
protección de los más necesitados comportó un compromiso vi- 
tal: sus sentimientos, sus creencias y sus acciones fueron cohe- 
rentes entre sí. Éste es un caso paradigmático de coherencia in- 
terna entre los tres componentes de las actitudes. 


O AFP 


La madre Teresa de 
Calcuta (1910-1997), 
religiosa india de origen 
albanés, fue la fundadora 
de la congregación de las 
Misioneras de la Caridad 
en el año 1950. Dedicó su 
vida a la protección de las 
personas más 
desamparadas, y por su 
obra a favor de los pobres 
y los necesitados recibió el 
Premio Nobel de la Paz en 
1979. 


La creación de lazos 
sociales está 
estrechamente relacionada 
con la correspondencia 
mutua de actitudes frente 
a determinados objetos 

de la realidad. 


No siempre existe coherencia entre los compo- 
nentes cognitivos, afectivos y conativos de una ac- 
titud. Muchas veces conviven, en una misma acti- 
tud, aspectos contradictorios que se manifiestan 
ante distintas situaciones. Por ejemplo, Raúl está a 
favor de la donación de órganos porque sabe que 
los trasplantes salvan muchas vidas y conoce los 
argumentos científicos. También tiene en cuenta la 
necesidad de las personas que dependen de un tras- 
plante y conoce, además, a un niño que salvó su vi- 
da por recibir una donación a tiempo. Pero, frente 
a la situación concreta de decidir la donación de ór- 
ganos de un ser querido, Raúl opta por no hacerlo. 
En este caso, el componente conativo y el afectivo 
no son consistentes con el componente cognitivo o racional de la actitud. 

Por otra parte, también es relevante la coherencia entre las distintas actitudes 
de una persona. Si alguien defiende el cuidado del medio ambiente, es espera- 
ble que tenga una actitud favorable a la protección de los animales o que apoye 
las leyes en contra de la contaminación industrial. 


Podemos tener las mismas actitudes que otras personas respecto de un obje- 
to particular de la realidad, por ejemplo, la identificación de valores religiosos 
comunes, el gusto por la música folclórica, la adhesión a las ideas representa- 
das por un partido político, etcétera. Compartir una variedad de actitudes ge- 
nera vínculos sociales. Pertenecer a un grupo supone un conjunto de actitudes 
en común respecto de distintos objetos de la realidad. Las actitudes cumplen, 
de este modo, un importante papel en la formación y la conservación de los 
vínculos sociales. 


+ CAMBIO DE ACTITUDES 


) 


00 


Las actitudes se adquieren en el seno de las interacciones sociales y pueden 
modificarse por causa de múltiples factores que interactúan en la sociedad. 
Uno de ellos es la información que recibimos permanentemente de diversas 
maneras, directa o indirectamente. A través de esta información, nos ponemos 
en contacto con opiniones y posturas diferentes, y conocemos lo que piensan 
los demás respecto de distintos objetos de la realidad. Muchas veces, esa infor- 
mación tiene efectos sobre nuestras actitudes. 


La psicología social estudia el cambio de actitud tomando en cuenta las con- 
diciones en que pueden modificarse las posiciones individuales o colectivas. 
Estudia, bajo el nombre de comunicación persuasiva, las variables psicológi- 
cas relacionadas con tales cambios. 

La comunicación persuasiva, por tanto, es un mensaje dirigido hacia una o 
varias personas, concebido y organizado con el fin específico de ejercer un 
efecto sobre sus actitudes. 
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PROGRAMA DE PESQUISA 
NEONATAL (PPN) 


Hola Papis, para asegurar ta SALUD de sus 
s, recuerden que la realización del estudio de 
Hipotiroidismo y Feniceltonuria antes del Alta 
es imprescindible y GRATUITO 


“Prevenir es Proteger 
y Protegerse" 


Buenas 
Äitee 


Salud 
tin 


Para investigar las variables relacionadas con el cambio de actitudes en la co- 


Si a su bebé no le tomaron la 
gota de sangre para descartar 
Hipotiroidismo y Fenilcetonuria, 


if 
il 
li 


El Hipotiroidismo Congénito y la 
Fenilcetonuria son enfermedades 
que producen retraso mental Grave 


estudio de 
A iicotorurie e 
Hipotiroidismo =$ 
TOTALMENT 
GRATUITO 


Secretaría de Salud 
Dirección Gral. Adj. de Diagnóstico y Tratamiento 
Cualquier consulta — 4323-9000 Int. 3903 


Se entiende por comunicación 
persuasiva aquella que se 


municación persuasiva, la psicología social focaliza tres factores principales: realiza “en sentido único”, 
la fuente del mensaje, el mensaje y el blanco o receptor del mensaje. Cadauno es decir en la que el receptor 


de estos factores tiene características específicas. 


e LA FUENTE 


a) Credibilidad. La experticia o competencia de la fuente en el objeto del 


del mensaje no cuenta con 
la posibilidad de responder 
o refutar, ni de expresar o 

defender su punto de vista. 


mensaje aumenta la confianza del receptor. Por ejemplo, si la persona que 
aconseja evitar el consumo de ciertos alimentos es un experto en enfermeda- 
des cardiovasculares, consideramos su mensaje con mayor confianza. 

b) Atractivo. En general, tiene mayor influencia un mensaje que proviene de 


una fuente por la que se siente simpatía. 


c) Integridad. Si la fuente es percibida como desinteresada y honesta, aumenta 
la confianza en ella. Para el receptor, es importante percibir que la fuente no per- 
sigue fines encubiertos ni saca provecho personal del mensaje. Volviendo al ejem- 
plo anterior, si un experto nos recomienda un alimento para prevenir riesgos car- 
díacos, pero sólo se puede adquirir en el centro médico que él dirige, tendremos 
menos confianza en él, aunque no haya disminuido su grado de experticia. 

d) Conducta no verbal. El atractivo y la honestidad atribuidos a una fuente 
están relacionados no sólo con aquello que la fuente transmite, sino también 
con la forma en que lo transmite. Tal como reza el dicho popular, “a veces un 
gesto vale más que mil palabras”. Muchas veces, descreemos de un mensaje 
porque no percibimos un tono o una actitud de sinceridad en la fuente. 


Comunicación persuasiva: variables psicológicas relacionadas con el cambio de actitudes 


+ EL MENSAJE 

a) Presentación de argumentos. La argumentación puede ser unilateral (in- 
clusión de un único punto de vista) o bilateral (presentar dos puntos de vista 
enfrentados). La comparación es uno de los posibles recursos de las estrategias 
argumentativas. El afiche de una campaña contra el tabaquismo puede incluir, 
por ejemplo, la fotografía de un joven fumando con placer y, al lado, una ra- 
diografía de sus pulmones luego de morir de cáncer. O, en una campaña por el 
ingreso irrestricto a la universidad, mostrar las argumentaciones de quienes es- 
tán a favor y las de los que se oponen. 

b) Tipos de argumentos. La naturaleza de los argumentos está relacionada 
con el aspecto que se privilegia a fin de lograr la persuasión. Puede apelar a la 
autoridad de un texto, una religión o una institución (“Fumar está contraindi- 
cado por la Organización Mundial de la Salud”); puede apelar a los sentimien- 
tos y las emociones (mostrar un niño que llora la muerte de su papá a causa del 
tabaquismo); puede apelar a la razón y a la lógica (mostrar las estadísticas in- 
ternacionales de enfermedades, decesos y daños relacionados provocados por 
el consumo de tabaco). 


e EL RECEPTOR 

a) Disposiciones estables. Son las características que corresponden a estados 
permanentes del receptor o blanco del mensaje; por ejemplo, sexo, clase social, 
nivel cultural. Éstas son de importancia a la hora de elegir el tipo de comuni- 
cación más eficaz. Por ejemplo, no se utiliza el mismo lenguaje para dirigirse 
a un público infantil que a un público adulto. 

b) Disposiciones temporales. Se trata del estado de ánimo en que se encuen- 
tra el receptor en el momento de recibir el mensaje. Por ejemplo, si está preve- 
nido de las características del mensaje (es el caso de alguien que, si asiste a una 
cena de lucha contra la leucemia, no le sorprenderá que se pida a los comen- 
sales una ayuda para las víctimas de esa enfermedad) o si, por el contrario, se 
lo sorprende en una situación que no esperaba. Muchas veces, el efecto sorpre- 
sa tiene consecuencias favorables sobre la eficacia de la comunicación. 
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EL GRAN HERMANO 


En la novela 1984, de George Orwell, que fue llevada 
al cine, se describe un mundo futuro. Ese mundo es “te- 
rrible, opresivo y totalitario en el que los seres humanos 
pierden el elemento esencial de su dignidad, siendo em- 
pujados a traicionar a aquellos que más quieren”. 

La propaganda permanente y el control de las men- 
tes se lleva a cabo de diversas formas: una de ellas es 
la comunicación persuasiva, promoviendo determina- 
das actitudes hacia el poder, hacia los semejantes, ha- 
cia la vida, hacia el pasado, hacia uno mismo, incluso 
hacia lo que se debe y lo que no se debe pensar o sen- 
tir. La manipulación de la memoria por diferentes me- 
dios es uno de los elementos que se describe en ese 
mundo imaginario. 

“La tiranía de 1984 se basa, psicológicamente hablan- 
do, en el control de los recuerdos de los tiempos pasa- 
dos.” La manipulación de la memoria es “un instrumen- 
to fundamental, un arma decisiva para cualquier grupo o 
individuo que aspire al poder en una determinada insti- 
tución o en una sociedad [...] Jugar con la memoria es 
jugar con un arma cuyo poder de destrucción psicoló- 
gica es comparable al poder de destrucción física de una 


TEORÍA DE LA DISONANCIA COGNITIVA 


> Vean la película o lean la novela. Identifiquen alguna de las comunicaciones persuasivas y analicen: 
actitudes que pretenden fomentar o modificar. Distingan las caracteristicas de la fuente, el mensaje y 


potente bomba de fragmentación”. En la novela de Or- 
well, El Gran Hermano es el poder que todo lo contro- 
la bajo su mirada, hasta límites insospechados. 


Miguel Fernández-Dols: “El síndrome del falso recuer- 
do: los venenos de la memoria”, en J. M. Ruiz Vargas 
(comp.), Claves de la memoria, Madrid, Trotta, 1997. 
(adaptación). 
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Las principales teorías que explican el cambio de actitud sostienen que la 


nos. 


perep an coherente de sí mismo es una necesidad básica de los seres huma- 
ste es el principio de la consistencia cognitiva. 


En este marco, el psicólogo León Festinger plantea que las cogniciones son 
“las cosas que una persona sabe acerca de sí misma, de su conducta y de su 
medio circundante”. Cuando una persona mantiene simultáneamente dos cog- 
niciones inconsistentes desde el punto de vista psicológico, experimentará un 
estado negativo que se llama disonancia cognitiva. Por ejemplo, Francisco sa- 
be de sí mismo que está en contra de las conductas corruptas y también sabe 
que cada vez que quiere ver a su equipo de fútbol favorito en una final, ofre- 
ce un sobreprecio a un revendedor para conseguir las mejores entradas. En ese 
caso, las dos cogniciones opuestas son: “no avalo conductas corruptas” e “im- 
pulso una conducta corrupta”. Son cogniciones disonantes porque sostienen 
simultáneamente dos afirmaciones contradictorias entre sí. La disonancia es 
definida como un estado negativo de “incomodidad o tensión psicológica” que 
provoca la necesidad de reducir la discrepancia a fin de recobrar la percepción 
coherente de sí mismo. Esta teoría formulada por Festinger se llama Teoría de 
la Disonancia Cognitiva. 


MENSAJE 


* Credibilidad 

* Atractivo 

* Integridad 

* Conducta no verbal 


* Presentación de 


* Disposiciones estables 
argumentos 
* Tipos de argumentos 


* Disposiciones 
temporales 


AEE 


> Brinden dos 
ejemplos de 
disonancia cognitiva: 
en uno, la persona 
-cambia de actitud; 


en el otro, la persona 
construye 
racionalizaciones 
para disminuir la 
disonancia, 


UNA HIST 


ORIA DEAMOR 


Mississippi Masala (1991), de la directora de origen 


¿Cambiar o no cambiar? 


La propia percepción de incoherencia lleva, en muchos casos, a cambiar 
nuestras actitudes frente a distintos objetos de la realidad. Por lo tanto, el cam- 
bio de actitud puede ser provocado por la necesidad de mantener nuestra con- 
sistencia, es decir, para sentir que somos coherentes en nuestras actitudes. De 
todas formas, modificar una actitud no siempre es sencillo, porque una de las 
notas características de las actitudes es su estabilidad. Festinger plantea que, 
para reducir la disonancia, las persona pueden: 

a) cambiar de actitud (en el caso de Francisco, éste puede no impulsar la con- 
ducta corrupta, es decir, no comprar sus entrada de manera ilícita); 

b) no cambiar de actitud e introducir otras cogniciones con el fin de experi- 
mentar consistencia. (Por ejemplo, compra las entradas en el circuito paralelo y 
argumentar; “el revendedor es el corrupto, yo no”, o “todos lo hacen, esto no es 
corrupción”; así compra las entradas al “corrupto” revendedor a la vez que man- 
tiene de sí mismo una imagen de persona que no avala la corrupción.) 

Existen entonces distintos modos de reducir la disonancia sin cambiar de ac- 
titud, manteniendo simultáneamente las dos cogniciones contrarias. Muchas ve- 
ces, las personas apelan a racionalizaciones, que son argumentos que intentan 
reducir la contradicción experimentada. Las personas intentan así la búsqueda 
de consonancia y la disminución de la autopercepción de incoherencia ante sí 
mismos y ante los demás. 


LOS PREJUICIOS Y LA DISCRIMINACIÓN 


El estudio de las actitudes, cómo se adquieren y se modifican, es de gran impor- 
tancia para la psicología social. El abordaje de las relaciones sociales requiere 
comprender las cogniciones que subyacen en las conductas de las personas en 
el marco de la sociedad. En ocasiones, las relaciones entre las personas se en- 
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indio Mira Nair, es una muestra de cómo todos po- 
demos llegar a ser víctimas de los prejuicios ajenos y 
de los propios. En 1972, Jay, un joven indio residente 
en Uganda, es obligado por el régimen gobernante a 
tomar su familia y abandonar para siempre su país. 
Desde entonces está lleno de odio hacia los negros. 
Años después, en 1990, Jay y su familia se encuentran 
en Mississippi, Estados Unidos. La hija de Jay, Mina, 
conoce a Demetrius (Denzel Washington) quien, al 
principio, está fascinado por su pasado africano. Po- 
co a poco, Demetrius se enamora de Mina. La situa- 
ción lleva a Jay a ejercer el mismo prejuicio racial del 
que él mismo fue víctima. Ambos, Jay y Demetrius, 


Vean la película y relacionen su contenido con los prej 


deberán aprender a reformular su pasado y sus pre- 
juicios para seguir adelante con sus vidas. ¿Serán ca- 
paces de hacerlo? 


Aia 


cuentran dominadas por actitudes que determinan formas rígidas de percibir a 
los otros, de actuar frente a los otros, de pensar acerca de los otros. La catego- 
rización y la caracterización misma de “los otros” está en el origen de tales pro- 
cesos de percepción interpersonal. En ese sentido, se plantea la necesidad de es- 
tudiar los prejuicios que guían una gran cantidad de formas de relación social y 
que subyacen en diversas manifestaciones de conflictos en la sociedad. 

El prejuicio se define como una actitud extrema y rígida hacia un objeto es- 
pecífico. Como toda actitud, es aprendida en el seno de las relaciones sociales. 
Consta de los tres componentes ya analizados respecto de las actitudes: afecti- 
vo, cognitivo y conativo. 

La discriminación es el componente conativo o conductual del prejuicio. No 
siempre este componente actitudinal se manifiesta en formas concretas de con- 
ducta. Cuando sí lo hace, hablamos de discriminación o conducta discriminatoria, 

El psicólogo estadounidense Gordon Allport distingue cinco niveles en el 
análisis del comportamiento hostil. 

» Antilocución: hostilidad verbal, chistes xenófobos, adjetivos denigratorios 
referentes al grupo rechazado. 

+ Evitación: distanciamiento, mantenerse lejos del otro sin provocarle daños. 

* Discriminación: aislamiento del otro, exclusión de los sistemas jurídicos, sa- 
nitarios, educativos, laborales, desconocimiento de derechos civiles, etcétera. 

» Agresión física: violencia contra personas y posesiones de las personas. 

+ Exterminio: plan sistemático de violencia en todos sus grados contra un gru- 
po colectivo entero de personas (genocidio). 


¿QUÉ ES UN ESTEREOTIPO? 


Los estereotipos son categorías acerca de las per- 
sonas. La construcción de estereotipos manifiesta una 
tendencia general a ubicar a las personas en catego- 
rías generales de acuerdo con determinadas caracte- 
rísticas de rápida y fácil identificación. 

Por ejemplo, la edad, el sexo, la nacionalidad, la reli- 


gión, la raza, la actividad que realiza.Es un adolescente”, 
“Es un italiano”, “Es un negro”, “Es un estadounidense”, 
“Es mujer”, “Es un musulmán”, “Es un camionero”. 

El siguiente paso es el de atribuir determinadas no- 
tas esenciales y fijas a todos los miembros de la cate- 
goría, sin excepción. 

Por ejemplo, “Todos los adolescentes son irrespon- 
sables”, “Todos los italianos son mafiosos”, “Todos los 
negros tienen inteligencia inferior”, “Todos los esta- 
dounidenses son materialistas”,'“Todas las mujeres son 
histéricas”,'“Todos los musulmanes son fanáticos”, ““To- 
dos los camioneros son brutos”. 

De esta forma, se realizan generalizaciones absolu- 


tas basadas en la categorización homogénea, sin ex- 
cepción, de “todos” los otros (adolescentes, mujeres, 
italianos), quienes poseerían esa característica por 
igual (materialistas, fanáticos, irresponsables, etcétera). 
Esa generalización, demasiado grande para que sea 
verdadera sobre la base de los hechos, es errónea y 
no responde a la heterogeneidad y a las diferencias in- 
dividuales, que son comunes a los grupos humanos. 


¿Qué quiere decir la frase hecha acerca de que los estereotipos son “atajos para el pensamiento”? 


de 


EL RACISMO Y OTRO 


Los prejuicios pueden abarcar gran cantidad de aspectos de las personas o 
los grupos humanos. 
Se llama racismo al prejuicio basado en diferencias raciales. Por ejemplo, 


Los prejuicios contra las personas de origen judío reciben el nombre de 
antisemitismo. La persecución religiosa lleva ya muchos siglos en la histo- 
ria de la humanidad. Si bien la libertad de culto es un derecho contemplado des- 
de 1948 por la Declaración Universal de los Derechos Humanos, muchas per- 
sonas son perseguidas aún en la actualidad a causa de sus creencias religiosas. 


hasta hace algunos años, en Sudáfrica, la politica británica del apartheid esta- 
blecía que los derechos de los grupos de raza blanca eran superiores a los de 
los grupos de raza negra. 

Bajo el nombre de sexismo se hace referencia a los prejuicios y la discrimi- 
nación por las diferencias sexuales, especialmente en contra de las mujeres. 
Estos prejuicios están basados en la creencia de la inferioridad esencial de las 
mujeres frente a los hombres. Por ejemplo, bajo el régimen talibán, en Afga- 
nistán, las mujeres no tenían derecho a caminar solas por la calle, a la asisten- 
cia médica ni a la educación. 

Los prejuicios acerca de la edad, como la gerontofobia, en los cuales se juz- 
ga incapaces a las personas mayores, son muy comunes aún en sociedades con- 
sideradas muy avanzadas. 
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Son innumerables las producciones culturales que recuerdan los terribles he- 
chos provocados por el antisemitismo. En la película La vida es bella, de Rober- 
to Begnini, por ejemplo, se cuenta la historia de una familia atravesada por el 
horror del holocausto judío. 


Todos los prejuicios son un base para la discriminación, la intolerancia y la 
hostilidad. Al estar basados en estereotipos construidos a lo largo de la historia 
de los pueblos, muchos de ellos forman parte de la identidad cultural de los gru- Eei 
pos que los sostienen y son altamente resistentes al cambio. Generaciones ente- (jiems. 
ras han crecido en el aprendizaje del rechazo hacia determinadas razas, credos o 
nacionalidades, por lo cual la modificación de tales esquemas y estereotipos es 
una tarea que plantea serias dificultades. La tarea educadora de la familia, la es- 
cuela y otras instituciones se hace necesaria para crear condiciones de conviven- 
cia basadas en valores humanos de tolerancia, solidaridad y respeto mutuo. 


CONTAMÍNAME 


La canción “Contamíname”, de Pedro Guerra está 
dedicada a los inmigrantes que tienen que dejar su pro- 
pio país para huir de la pobreza o de la guerra. Escapan 
muchas veces en busca de un sitio donde trabajar y vi- 
vir con dignidad. Provenientes de culturas diferentes, 
tienen lenguas, costumbres, religiones, indumentarias, 
color de piel o músicas diferentes de las occidentales. 
Además del sufrimiento por las condiciones de pobre- 
za y desarraigo, la falta de comprensión o el rechazo Dame el ritmo de las darbukas 
por parte de sectores de la sociedad receptora. Estos y los secretos 


Adolfo Bioy Casares 


rá DIARIO DE LA 
DEI GUERRA DEL CERDO 
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inmigrantes son víctimas no sólo del hambre y la gue- 
rra sino también del prejuicio, la discriminación y la in- 
tolerancia. Frente a las voces acusadoras que plantean 
que el extranjero “contamina” las costumbres propias 
de los países a los que emigra, los cantantes Ana Belén 
y Víctor Manuel cantan: “Contamíname”. 


Cuéntame el cuento del árbol 
dátil, de los desiertos, 

de las mezquitas, 

de tus abuelos. 


que hay en los libros 
que yo no leo. 


Contamíname, pero no 

con el humo que asfixia el aire. 
Ven, pero sí con tus ojos 

y con tus bailes. 

Ven, pero no con la rabia 

y los malos sueños. 

Ven, pero sí con tus labios 

que anuncian besos. 
Contamíname, mézclate conmigo 
Que bajo mi rama tendrás abrigo. 


En 1969, el escritor argentino Adolfo Bioy Casares (1914- 
1999) concibe un relato dramático, cuyo escenario es Buenos 
Aires. En la novela, se desata en esta ciudad una guerra con- 
tra las personas mayores, a las que se las denomina “cerdos”. 
Los ancianos y las ancianas son castigados, humillados y 
algunos incluso, son asesinados. La violencia adopta formas 
cada vez más atroces, en las que cabe hasta la denuncia en el 
seno de las propias familias. 


La novela fue llevada al cine en 1975 por Leopoldo Torre 
Nilson. 


> Escuchen la canción y expliquen en qué consiste la “contaminación” a la que hace referencia. 

> Busquen en los diarios, o por Internet, noticias relativas al problema de la integración de los inmigrantes afri- 
canos en los países europeos. 

- Busquen asimismo noticias relativas al problema de la discriminación de inmigrantes bolivianos, paraguayos, 

peruanos y coreanos en la Argentina. 


s CONDUCTA ANTISOCIAL 


Las acciones violentas 
son una constante en la 
historia de la humanidad. 


La conducta antisocial es aquella que tiene el efecto de dañar a otra persona. 
A lo largo de la historia, se puede observar la existencia sostenida de acciones 
de violencia entre los seres humanos. Pero también la historia muestra la persis- 
tencia de acciones solidarias y desinteresadas. ¿Son los seres humanos natural- 
mente egoístas o altruistas? ¿Por qué los seres humanos son capaces de causar 
daño a miembros de su misma especie? Estos interrogantes cuentan con una lar- 
ga tradición en las ciencias sociales. La psicología también se ha preguntado 
acerca de los orígenes de la agresión humana, y las distintas corrientes reflejan 
posturas disímiles en relación a qué es lo que determina la violencia. 

* El determinismo psíquico. Para el padre del 
psicoanálisis, Sigmund Freud, la agresión cons- 
tituye una fuerza impulsora inherente a la cons- 
titución psíquica humana. Llama a esta energía 
pulsión de muerte (tánatos), opuesta a la pul- 
sión de vida (eros). Ambas están presentes en el 
conflictivo mundo interno del sujeto freudiano. 
Para Freud, la pulsión de muerte no puede ser 
extinguida, pero pondera la intervención del 
proceso de civilización que, bajo la forma de la 
educación, puede canalizar esta fuerza hacia 
metas menos destructivas. 

* El determinismo ambiental. Para el psicólo- 
go conductista B. Skinner, es el ambiente el que 
moldea las conductas humanas. Si el medio so- 
cial proporciona refuerzos a las conductas agre- 
sivas, las personas realizan un aprendizaje acorde con tales condicionamientos. 
Desde su perspectiva, se pueden modificar las conductas antisociales o agresivas 
cambiando las contingencias ambientales que las refuerzan. También la educa- 
ción es un medio privilegiado para el aprendizaje de conductas prosociales. 

* El determinismo recíproco. Para Albert Bandura, autor de la teoría del 
aprendizaje social, para analizar los determinantes de la conducta deben tomar- 
se en cuenta tres factores: los personales, el ambiente y la propia conducta, que 
se influyen recíprocamente. Ban- 
dura hace hincapié en los procesos 
de autodirección. Su concepción 
no es la de un sujeto controlado 
por sus impulsos ni controlado por 
el ambiente. Es decir, destaca los 
motivos conscientes que dirigen 
las acciones humanas, subrayando 
la posibilidad de la persona de 
controlar sus propias acciones. 


La psicoterapia busca encontrar las causas que 
determinan las conductas violentas. 
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QUE LA GUERRA? 


En el año 1931, la Liga de las Naciones y el Instituto Internacional de Cooperación Intelectual en Pa- 
rís organizaron un intercambio epistolar entre figuras destacadas en el ámbito intelectual, con el fin de 
publicarlas poco después. Es importante destacar que estas cartas fueron escritas en el año 1932, des- 
pués de la Primera Guerra Mundial (1914-1918) y a pocos años de la segunda (1939-1945); es decir, 
en un mundo sacudido por las consecuencias de la guerra y la inminencia de nuevos conflictos. 


Carta de Albert Einstein a Sigmund Freud 


Caputh, cerca de Potsdam, 3o de julio de 1932 
Estimado profesor Freud: 

La propuesta de la Liga de las Na- 
ciones [...] me brinda una muy grata oportunidad de 
debatir con usted una cuestión que, tal como están 
ahora las cosas, parece el más imperioso de todos 
los problemas que la civilización debe enfrentar. El 
problema es éste: ¿Hay algún camino para evitar a la 
humanidad los estragos de la guerra? [...] Sé que en 
sus escritos podemos hallar respuestas. [...] Muy 
atentamente, 


ALBERT EINSTEIN 


Carta de Sigmund Freud a Albert Einstein 


Viena, septiembre de 1932, 
Estimado profesor Einstein: 

[...] Usted se asombra de que resul- 
te tan fácil entusiasmar a los hombres con la guerra 
y, conjetura, algo debe moverlos, una pulsión a odiar 
y aniquilar [...]. Creemos en la existencia de una 
pulsión de esa índole y justamente en los últimos años nos hemos empeñado en estudiar sus exteriorizacio- 
nes [...]. Suponemos que las pulsiones del ser humano son sólo de dos clases: aquellas que quieren conser- 
var y reunir —las llamadas eróticas[...]—, y otras que quieren destruir y matar; a estas últimas las reunimos ba- 
jo el título de pulsión de agresión o destrucción [...]. Cada una de estas pulsiones es tan indispensable como 
la otra; de las acciones conjugadas y contrarias de ambas surgen los fenómenos de la vida [...]. La pulsión de 
muerte deviene pulsión de destrucción cuando es dirigida hacia fuera, hacia los objetos [...] el ser vivo pre- 
serva su propia vida destruyendo la ajena, por así decir [...]. De lo anterior extraemos esta conclusión para 
nuestros fines inmediatos: no ofrece perspectiva ninguna pretender el desarraigo de las inclinaciones agre- 
sivas de los hombres [...]. 

Acaso no sea una esperanza utópica que el influjo de esos dos factores, el de la actitud cul- 
tural y el de la justificada angustia ante los efectos de una guerra futura, haya de poner fin a las guerras en 
una época no lejana. Por qué caminos o rodeos, eso no podemos colegirlo. Entretanto tenemos derecho a 
decirnos: todo lo que promueva el desarrollo de la cultura trabaja también contra la guerra. 

Saludo a usted cordialmente, y le pido me disculpe si mi exposición lo ha desilusionado. 


SIGMUND FREUD 


à Sigmund Freud: Obras Completas, vol. XXII, Buenos Aires, Amorrortu, 1986. 
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‘$e CONDUCTA PROSOCIAL 


Las conductas que benefician a otras personas y cuyo autor las efectúa de 
manera voluntaria se denominan conductas prosociales: ayudar a una persona 
ciega a cruzar la calle, ceder el asiento del colectivo a una mujer embarazada, 
llamar una ambulancia si presenciamos un accidente, donar sangre anónima- 
mente a un hospital, socorrer a una persona perdida son algunos ejemplos de 
conductas prosociales. 

La conducta altruista es un tipo de conducta prosocial que tiene la particula- 
ridad de realizarse voluntariamente para beneficiar a otras personas, pero sin 
obtener provecho personal, sin anticipar ni esperar recompensa externa alguna 
por la acción. Más allá de las recompensas internas que se obtienen por dicha 
conducta (la sensación de haber obrado bien, el sentido personal de ser alguien 
bueno, el aumento de la propia autoestima, etcétera), se entiende que la perso- 
na la lleva a cabo sin intención de recibir gratificación. 

Los factores determinantes de la conducta altruista pueden agruparse en tor- 
no a tres categorías. 


e FACTORES COGNITIVO-AFECTIVOS 

a) Factores cognitivos. La conducta altruista también es motivada por el jui- 
cio moral y las normas morales. Las personas comparten normas, aprendidas 
en el seno de la sociedad, que promueven las conductas prosociales. Actuar 
con los demás de la misma forma que nos gusta que actúen con nosotros, ser 
justos en nuestro trato con los otros, responsabilizarnos de nuestras acciones 
(tanto de lo que hacemos como de lo que evitamos hacer) son normas morales 
ligadas a la conducta altruista. 

b) Factores afectivos. La empatía (“sentir con el otro”) es uno de los moti- 
vadores fundamentales de la conducta de ayuda. Percibir el sufrimiento de otro 
ser humano activa la respuesta empática. Se considera propio del ser humano 
la tendencia a empatizar con los estados emocionales de los otros seres huma- 
nos. También la anticipación del sentimiento de culpa si no se ayuda puede in- 
fluir en la conducta a seguir. 


e VARIABLES PERSONALES 

Las características personales, la historia afectiva, los modelos adultos que se 
aprende a imitar, las pautas de la educación que se reciben son factores que in- 
fluyen en el desarrollo de la conducta prosocial. 


e FACTORES SITUACIONALES 

Son factores circunstanciales y menos estables que también motivan aquella 
conducta. Por ejemplo, la presencia o ausencia de observadores, el grado de 
ambigiiedad de la situación de necesidad, las características del posible bene- 
ficiario de la ayuda (si es un niño, un anciano, si se trata de un hombre o una 
mujer, etcétera). 
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El profesor de zoología Stephen Jay Gould, un 
eminente científico de la Universidad de Harvard, 
escribió un artículo a propósito de los atentados 
del II de septiembre de 2001 en Nueva York. A 
continuación se transcriben algunos fragmentos de 
la traducción publicada el 4 de octubre de ese año 
en el diario Clarín. 


Los buenos siempre son más 

Los patrones de la historia humana mezclan la de- 
cencia con la depravación en igual medida. Asumi- 
mos, por ende, que un balance de resultados tan fi- 
no debe surgir de sociedades conformadas por gente decente y depravada en igual número. Pero nece- 
sitamos exponer y celebrar la falacia de esta conclusión de forma tal que, en este momento de crisis, 
reafirmemos una verdad esencial olvidada muy fácilmente, y recuperemos una comodidad crucial per- 
dida. La gente buena y amable supera a todos los otros en porcentajes de mil a uno. La tragedia de la histo- 
ria humana reside en el enorme potencial para la destrucción de raros actos de maldad, y no en la ele- 
vada frecuencia de gente mala. Los sistemas complejos sólo pueden ser construidos paso a paso, mien- 
tras que la destrucción requiere un instante nada más. Por consiguiente, en lo que yo llamo la Gran Asi- 
metría, todo incidente del mal, espectacular, tendrá como contrapartida 10.000 acciones de bondad, inadverti- 
das e invisibles representadas por los “esfuerzos” comunes de una vasta mayoría. 

Tenemos el deber y la responsabilidad sagrada, casi, de registrar y honrar el victorioso peso de es- 
tas innumerables y pequeñas bondades, cuando una maldad sin precedentes amenaza tanto con distor- 
sionar nuestra percepción de la conducta humana común. Estuve parado en el lugar de la destrucción 
de las Torres Gemelas y quedé pasmado por las ruinas retorcidas de la estructura humana más gran- 
de jamás destruida en un momento catastrófico [...]. La escena era insufriblemente triste pero para na- 
da deprimente. En lugar de ello, el lugar de la destrucción puede ser calificado con una vieja palabra, 
“sublime”, en el sentido del pavor que inspira la solemnidad. 

En términos humanos, el lugar de la destrucción fue el eje de una vasta red de imperiosa bondad, 
que canalizaron incontables acciones de bondad de parte de todo un planeta -acciones que deben ser 
registradas para reafirmar el abrumador peso de la decencia humana—. Los escombros del lugar de la 
catástrofe permanecían en silencio, mientras que una colmena de actividad humana se agitaba en su in- 
terior y se irradiaba hacia el exterior y todo el mundo hacía su contribución desinteresada, grande o 
pequeña, según sus medios y habilidades, pero de igual valor. 

Mi esposa y mi hijastra abrieron un depósito en la calle Spring para juntar y despachar artículos que 
escaseaban [...]. Mientras abandonábamos un restaurante local y nos encaminábamos en dirección a 
la zona del desastre una noche, el cocinero nos entregó una bolsa y nos dijo: “aquí hay una docena de 
budines de manzana, nuestro mejor postre, que todavía están calientes. Les ruego se los lleven a los 
socorristas”. Qué conmovedor pero qué inútil, con la excepción de que es un acto de solidaridad, pen- 
sé al conectar al cocinero con las tareas de limpieza. De todos modos, prometimos que los entrega- 
ríamos y colocamos finalmente la bolsa con los 12 budines de manzana arriba de miles de máscaras y 
protectores de zapatos. 

Doce budines de manzana a la zona del desastre. Doce budines de manzana para miles de socorristas. 
Y después aprendí algo importante que nunca debería haber olvidado. Esos doce budines de manzana se 
convirtieron en pan caliente. Esos símbolos tan triviales en mi apreciación inicial se convirtieron en pe- 
queños lingotes de oro en medio de una lluvia de donaciones similares para el estómago y el alma. 
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EL HIJO DE LA NOVIA: LOS 
MOTIVOS Y LAS ACCIONES 


En esta película argentina, dirigida por Juan José 
Campanella, se cuenta la historia de Rafael Belvedere, 
quien se encuentra atrapado por los problemas de su 
trabajo y un ritmo de vida vertiginoso. Rafael no pue- 
de detenerse a considerar otros aspectos importan- 
tes de la vida, relativos a sus afectos y a sus seres que- 
ridos. Está de novio con Nati y tiene una hija, fruto de 


Al reflexionar sobre las acciones humanas, la psicología se pregunta por qué 
las personas actuamos como actuamos, cuáles son las causas que guían nuestros 
comportamientos, nuestros sentimientos, qué es lo que nos lleva a proteger a 
otro, a enamorarnos, a enfrentarnos, a dedicar nuestra vida a cosas tales como 
trabajar, estudiar o cuidar nuestra familia. ¿Qué es lo que nos mueve? ¿Por qué 
mientras algunos luchan por su vida, otros llegan a quitarse la vida? ¿Por qué 
unos realizan actos de violencia y otros bregan por la paz? ¿Qué impulsa nues- 
tras acciones sobre el mundo, sobre nosotros mismos, sobre los otros? ¿Cuáles 
son, en definitiva, los motivos que explican nuestras diferentes formas de actuar? 

La palabra “motivo” proviene del latín movere, que significa “mover”, poner 
en marcha. Es evidente que los motivos que explican los comportamientos hu- 
manos son muy diversos: intelectuales, afectivos, emocionales, éticos, instinti- 
vos, etcétera. Además, cada individuo se ve motivado en diverso grado por 
unos u otros estímulos en función también de las diversas circunstancias. Por 
tanto, al estudiar la motivación se toma en cuenta una gama muy amplia de si- 
tuaciones para explicar las causas y los procesos psicológicos implicados en su 
aparición y mantenimiento. Es decir, supone estudiar por qué hacemos las co- 
sas y qué nos impulsa a ello. 
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un matrimonio fracasado. Su madre, Norma, sufre de 
la enfermedad de Alzheimer y su padre, Nino, quiere tuvieron que resignar en su momento. Rafael sufre un 
casarse con ella por iglesia para cumplir un sueño que accidente y su vida cambia. 


> Vean la película y comenten según su criterio cuáles son los motivos principales que mueven a los siguientes 


personajes a actuar como lo hacen: Nino Belvedere, que plantea casarse por iglesia con su esposa de toda la vi- 
da; Rafael, el hijo de ambos, y Nati, la novia de Rafael. 


¿QUÉ ES LA MOTIVACIÓN? 


En el lenguaje cotidiano, el término “motivación” se relaciona con “volun- 
tad”. Así, cuando alguien no ha hecho algo que debía hacer es frecuente pen- 
sar que no estaba motivado para hacerlo o que no lo quería hacer. Sin embar- 
go, los conceptos de motivación y voluntad son muy diferentes. En cierta me- 
dida se puede afirmar que las investigaciones psicológicas hicieron una crítica 
radical al concepto de voluntad. 


© aique Grupo Editor. Pronibida su reproducción. 


Hasta principios del siglo XX, algunas concepciones filosóficas sostenían 
que la voluntad era una propiedad o característica de los seres humanos; por 
ejemplo, que si un trabajador no rendía en su trabajo, una persona con sobre- 
peso no hacía dieta o un alumno no estudiaba, sencillamente era porque no 
querían hacerlo. 

Después de casi un siglo de investigaciones psicológicas sobre la motiva- 
ción, se puede afirmar que existe un amplio conjunto de factores que determi- 
nan las conductas de los seres humanos. Por lo tanto, no es cierto que somos 
dueños de nuestra voluntad, como puede creerse. No siempre la conducta hu- 
mana es efecto de una decisión voluntaria de la persona. Por eso, voluntad y 
motivación no deben considerarse como sinónimos. 

Según el psicólogo Juan Antonio Huertas, “la motivación se entiende como 
un proceso psicológico (no meramente cognitivo, la energía que proporciona la 
motivación tiene un alto componente afectivo, emocional) que determina la 
planificación y la acción del sujeto [...]. Se incluyen en este proceso motiva- 
cional todos aquellos factores cognitivos y afectivos que influyen en la elec- 
ción, iniciación, dirección, magnitud y calidad de una acción que persigue al- 
canzar un fin determinado” (Juan Antonio Huertas: Motivación. Querer apren- 
der, Buenos Aires, Aique, 1997). 


LAS TEORÍAS DE LA MOTIVACIÓN 


Las principales teorías sobre la motivación humana pueden agruparse según 
sus tradiciones teóricas, Pueden distinguirse seis grandes grupos. 


MOTIVACIÓN 
HUMANA 


—— 


Teorías Teorías Teorías 
biológicas y Í humanistas | E del aprendizaje 
Teorías Teorías Teorías 
psicoanalíticas factorialistas | cognitivas 


Teorías biológicas 


Las teorías biológicas tratan de explicar la conducta humana como fruto de 
una predisposición genética. Fundamentan la motivación en factores del pro- 
pio individuo. En consecuencia, estas teorías coinciden en afirmar que esta- 
mos biológicamente predispuestos a realizar determinadas conductas inde- 
pendientemente del medio social en que vivamos. Por ejemplo, las investiga- 
ciones realizadas sobre la conducta maternal en los seres humanos han lleva- 
do a la conclusión de que el apego a la figura materna desde el nacimiento se 
debe no sólo a la búsqueda de alimento, sino también a una necesidad de con- 
fort o seguridad afectiva. 


opio lio- Teorías humanísticas 
por 


LOS ORÍGENES renz. Este patito 
BIOLOGICOS DEL APEGO no sólo tendía a 


seguirlo, sino que 
Las teorías biológicas establecen un paralelismo en- posteriormente se 
tre la conducta humana y la conducta animal, aunque comportaba como 
con importantes diferencias cualitativas entre ambas. si Lorenz fuera su 
En los animales de muy distintas especies se ha estudia- madre. 
do un fenómeno llamado troquelado o imprinting, descu- Existe, por tan- 
bierto por el etólogo Premio Nobel Konrad Lorenz. to, un lapso, llama- 
Al estudiar las aves en su medio natural, Lorenz ob- do período crítico, 
servó que durante las primeras horas de vida de las durante el que el 
aves seguían todo lo que “veían moverse ya fuera su ma- animal tiende a seguir a la madre, y esta conducta le sir- 
dre, persona u objeto”. Así, durante un determinado in- ve como base para una conducta de apego posterior 
tervalo de tiempo, la madre de un patito era sustituida que puede durar toda la vida. 


Las teorías humanísticas destacan la autorrealización como tendencia funda- 
mental del ser humano. Los psicólogos estadounidenses Carl Rogers y Abra- 
ham Maslow son figuras representativas de la tradición humanista. Abraham 
Maslow concibe una jerarquía de motivos para clasificar las principales nece- 
sidades humanas. En esa estructura piramidal de motivos, los más elementales Ji 
se encuentran en la base y, conforme se va ascendiendo, aumenta su compleji- 
dad. A medida que se consigue satisfacer cada uno de los peldaños, se encuen- 
tra la motivación necesaria para pasar al siguiente, hasta llegar a la cima de la 
pirámide: la autorrealización. 


Jerarquía de necesidades de Maslow (1954) 


Las investigaciones sobre el troquelado en especies inferiores y sobre el ape- 
go, no sólo en humanos sino en monos, muestran que habría una tendencia bio- 
lógica a la búsqueda de contacto afectivo. En cualquier caso, resulta difícil ex- 
plicar la motivación causada por los instintos como tendencias totalmente pre- 
determinadas desde el punto de vista biológico. Resulta más adecuado hablar 
de conductas genéticamente programadas que aparecen con tal de que el me- 
dio proporcione una serie estímulos desencadenantes. 


Teorías psicoanalíticas 


Para la perspectiva psicoanalítica, el rasgo que define los motivos humanos 
más profundos es su carácter inconsciente. El deseo constituye el motivo o mo- 
tor privilegiado de las acciones humanas, Las personas son movidas o impulsa- 
das por una fuerza energética inconsciente que Freud denomina pulsión (trieb). 
Distingue dos grandes tipos de pulsiones: la pulsión de vida o eros (que tiende 
a la autopreservación) y la pulsión de muerte o tánatos (que tiende a la destruc- 
ción). Como esta energía no encuentra satisfacción completa en ningún objeto, 
permanece en constante activación. Para 
el psicoanálisis, esta búsqueda perma- 
nente de satisfacción constituye una ca- 
racterística de la vida anímica. En esa di- 
rección, el psicoanalista francés Jacques 
Lacan retoma las formulaciones freudia- 
nas y enfatiza el papel del deseo, en tan- 
to deseo siempre insatisfecho, como 
fuerza impulsora determinante para 
comprender las acciones humanas. 


A partir del estudio de las pacientes que 
padecían de histeria, el psicoanálisis encuentra 
que el deseo constituye un eje fundamental en 
la indagación psicoanalítica de la motivación 
humana. 
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Necesidades de autorrealización: 
encontrar satisfacción y realizar el propio potencial 


Necesidades estéticas: 
simetría, orden y belleza 


Necesidades cognitivas: 
saber, entender y explorar 


Necesidades de estima: 
lograr algo, ser competente y ganarse la aprobación y el reconocimiento 


Necesidades de posesión y amor: 
Relacionarse con otros, ser aceptado y tener sentimientos de pertenencia 


Necesidades de seguridad: 


Teorías factorialistas 


Los enfoques factorialistas intentan superar la escasez de argumentos empí- 
ricos predominante en el panorama psicológico. Henry Murray (1938) y 
Raymond Cattell (1965) fueron figuras destacadas en esta empresa. Sus apor- 
tes consistieron en buscar e identificar motivos básicos mediante una metodo- 
logía basada en datos empíricos y no en la enumeración teórica. 

Murray es el autor del conocido TAT, (Test de Apercepción Temática). Éste 
consta de una serie de láminas en las que se observan diferentes escenas. El 
sujeto debe dar significado, a través de una historia, a las distintas situaciones 
abiertas representadas en las láminas. Murray realiza, de esta forma, una cla- 
sificación de motivos humanos: la identificación de motivos de logro, afilia- 
ción, poder, autonomía, juego, sexo, evitación del dolor son ejemplos de ese 
trabajo que sirvió de fundamento a desarrollos posteriores en el área. 


ías del aprendizaje 


Enmarcadas en la tradición del conductismo, las teorías del aprendizaje ex- 
plican la conducta humana como efecto de un aprendizaje condicionado o de 
un aprendizaje observacional. Coinciden en afirmar que toda motivación es re- 
sultado de un aprendizaje —entendido como un proceso en el que la conducta 
se condiciona por reforzamiento—. 

El estudio del aprendizaje condicionado destaca dos tipos de reforzadores de 
la conducta: reforzadores primarios o biológicos (como la comida, el agua o lí- 
quidos en general, el sexo y la evitación de situaciones dolorosas o nocivas) y 
secundarios o sociales (tales como el dinero o el poder). Por supuesto, las aso- 
ciaciones entre la conducta y la recompensa recibida están influidas socialmen- 
te, y en buena medida son producto del ambiente cultural de cada sociedad. La 
valoración social de un logro intelectual (por ejemplo, obtener un título univer- 
sitario) o de un logro material (como tener una gran capacidad económica) 
puede ejercer influencia en la motivación personal para buscar esas recompen- 
sas. Así, existen sociedades en las que la obtención de riqueza es muy impor- 
tante y otras que exaltan más otro tipo de valores. 

En esta línea, el aprendizaje observacional estudiado por el psicólogo Albert 
Bandura se propone estudiar el papel que juega la observación en la adquisición 
de conductas. Las personas tendemos a imitar distintos modelos, sobre todo 
aquellos que obtienen éxito o compensaciones. Un ejemplo sería la conducta de 
jóvenes delincuentes en ambientes sin recursos, que roban automóviles “para 
imitar el modelo de éxito que les ofrecen los medios de comunicación social”. 


OCIALES 


Teorías cognitivas 


Las teorías cognitivas explican la conducta como efecto de la interpretación 
de los estímulos realizada por el sujeto. Es decir que un estímulo puede ser o 
no motivador según cómo lo interpretemos. 

Por ejemplo, Pilar piensa que “en la vida las cosas pueden conseguirse si uno 
se esfuerza por ellas”. Por eso, cuando se propuso aprender a esquiar, no se de- 
tuvo hasta conseguirlo, aun cuando tuvo innumerables tropiezos en el proceso 
de aprendizaje. 

De este modo, los motivos de la conducta se explican por las representacio- 
nes mentales de la realidad —las representaciones internas o ideas que las per- 
sonas tienen—, es decir, por los esquemas de conocimiento del sujeto. 


e LOS MOTIVOS SOCIALES 

Los autores coinciden en subrayar la 
motivación social entre las tendencias 
predominantes que mueven las acciones 
humanas. Los motivos sociales pueden 
definirse como tendencias de acción refe- 
ridas a determinadas conductas y deseos 
que se activan en contextos sociales, co- 
mo es el caso de la motivación por el lo- 
gro, los motivos de afiliación y los moti- 
vos de poder. 

+ Motivos de logro: interés por ser efi- 
ciente y conseguir resultados gracias a un 
buen desempeño personal. Nos gusta per- 
cibirnos como personas eficaces. 

+ Motivos de afiliación: interés por establecer y mantener relaciones afecti- 
vas con otras personas. Nos gusta sentirnos queridos, querer a otros, tener bue- 


Entre los motivos profundos 
de las acciones humanas se 
encuentran los motivos 


E Muchas conductas están motivadas en la ten- 
dencia humana a imitar modelos. La imitación por 
modelos es un mecanismo del aprendizaje obser- 
vacional. En una clásica experiencia de Albert 
Bandura, se presentó a niños de diferentes edades 
una serie de películas en las que se producían 
agresiones (a). Al poco tiempo se observó que los 
niños iniciaban una conducta agresiva que llegaba 
incluso a ser de mayor intensidad que la observa- 
da (b). Una de las razones por las que se produce 
este tipo de aprendizaje es la influencia que tienen 
los modelos en la adquisición de estas conductas. 


nos amigos o enamorarnos. 

+ Motivos de poder: interés de influir o controlar a otras personas O grupos. 
Nos gusta percibir que nuestras opiniones son tenidas en cuenta, que nuestras 
acciones son decisivas para los demás, que se producen cambios en los otros 
gracias a nuestra intervención. 
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afectivos. 


(b) 


Además de la imitación por modelos, otro mecanismo de aprendizaje obser- 
vacional es el estudiado bajo el nombre de autorrefuerzo. Por ejemplo, esto es 
lo que ocurre en relación con ideales de dejar de fumar o adelgazar. Su valor 
reforzante y, por tanto, motivacional constituye autorrefuerzo: verse más del- 
gado o sentirse físicamente mejor por no fumar. 


La motivación por el 

poder supone una 
tendencia a ejercer control o 
influir de algún modo 

sobre los otros. 


a, 


Mas 


+ LAS ATRIBUCIONES 

Una atribución es una representación mental, según la cual atribuimos los 
motivos a la conducta ajena o a la propia. Nuestras suposiciones sobre la per- 
sonalidad o la conducta de los demás son procesos de atribución. 

¿Por qué Javier siempre se pone nervioso frente a un examen, aun cuando 
termina sacándose buenas notas? ¿Por qué Gabriela se siente culpable, aun 
cuando su hermana es la que está equivocada? ¿Por qué Agustín se enoja con 
sus amigos que le reprochan su impuntualidad cuando es él quien llegó tarde? 
Ante este tipo de preguntas, las personas solemos tener una explicación de ti- 
po causal que se basa en atribuir intenciones, características internas o condi- 
cionantes externos a la conducta propia y de los demás. 

Las atribuciones que hacemos acerca de nosotros mismos y de los demás 
ejercen gran influencia sobre nuestra motivación. Se pueden distinguir dos 
grandes tipos de atribuciones: 

Atribución interna: la atribución de las acciones propias y ajenas es refe- 
rida a causas internas. Por ejemplo, Juan saca una nota mala en un examen de 
Historia y realiza una atribución interna: “No soy inteligente”, “No sirvo pa- 
ra nada”. Éstos son ejemplos de una atribución interna y global, en la que el 
sujeto no considera posibilidad de cambio. Por el contrario, una atribución in- 
terna y específica da lugar al planteo de modificaciones: “Hoy me trabé en el 
examen”, “Esta vez estudié poco”. En la medida en que consideramos las cau- 
sas como relativas a las circunstancias, al estado de ánimo o a la situación que 
pasamos, podemos generar mayores alternativas de acción a futuro y no abru- 
marnos sintiendo que escapan a nuestro control. 

Atribución externa: la atribución de las acciones propias y ajenas es referi- 
da a causas externas. Siguiendo con el ejemplo del fracaso de Juan en un exa- 
men de Historia, se puede observar una atribución externa y global en esta afir- 
mación: “Estudiar historia no sirve para nada”, “Los profesores de Historia 
siempre aplazan a los varones”, “En este país no se puede estudiar nada”. 

Una explicación de su mala nota referida a causas externas y específicas pue- 
de ser la siguiente: “Esta profesora me tiene idea” o “Las preguntas esta vez 
eran más difíciles”. Aunque son externas, estas situaciones pueden cambiar. 
Por eso son relativas a una circunstancia específica: ante la primera, puede 
ocurrir que la profesora le deje de “tener idea” o que le tome el examen otra 
profesora. Ante la segunda, Juan puede esperar que las preguntas sean menos 
difíciles la próxima vez. 


Entre las preocupaciones centrales de la psicología 
se encuentra la de explicar las causas del comporta- 
miento humano. Las actitudes son disposiciones inter- 
nas hacia determinados objetos de la realidad, y las 
motivaciones son tendencias de acción que dan sentido 
a la actividad propia y de los otros. Ambas configuran 
un amplio campo de estudio para comprender la com- 
plejidad de las acciones humanas en el mundo social. 


Las conductas antisociales, como la discriminación, 
son producto de actitudes rígidas y externas: los pre- 
juicios. 

Las conductas prosociales, como las acciones de 
ayuda voluntaria, pueden estar determinadas por 
versos factores: cognitivos, afectivos, personales y si- 
tuacionales. 
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* Diseñen una campaña de propaganda utilizando los elementos y los recursos de la 
persuasión. Elijan un tema (sugerimos: contra la violencia en la escuela, contra la dis- 
criminación de inmigrantes, de donación de sangre, de vacunación, contra la discrimi- 
nación racial, contra el hambre en el Tercer Mundo, para ayudar a las víctimas de una 
inundación) y diseñen la propaganda sobre la base de lo estudiado en relación con los 
factores de la fuente, el mensaje, el receptor y el contexto. La propaganda puede te- 
ner distintos formatos a elección: gráfica para un diario, una revista, o un cartel en la 
vía pública; para la radio o para la televisión. También pueden pensar en una campaña 
que incluya todos los medios de comunicación. Pueden también actuarla ustedes mis- 
mos, grabándola en videocasete, en casete de audio (si es para radio) y confeccionar- 
la en forma gráfica para después armar una pequeña revista con la producción de to- 
dos los grupos de la clase. 


e Busquen el texto de la Ley contra la Discriminación y comenten sus planteos en 
clase. ¿Alguna vez se sintieron discriminados por motivos raciales, religiosos, etarios, 
de género, de aspecto físico u otros? ¿Alguna vez fueron testigos de una conducta de 
discriminación por tales motivos? 


e Escuchen la canción “No me llames extranjero” del cantautor argentino Alberto 
Cortés. Analicen su contenido en relación con los temas abordados en este capítulo. 


* Busquen en Internet cinco organizaciones no gubernamentales (ONG) nacionales 
O internacionales dedicadas a ayudar a la sociedad en cualquiera de sus formas. Expli- 
quen el objetivo de cada una de ellas y averigijen cuáles son las condiciones para tra- 
bajar como voluntario/a. 


EGUIR APRENDIENDO 


SIOWAAILIV 


@ En estos sitios pueden encontrar información sobre organizaciones de ayuda humanitaria. 
-Acción contra el hambre: http://www.servicom.es/ 


8 En el sitio del Defensor del Pueblo se reciben denuncias por delitos contra la Ley contra la Discriminación. 
http://www.defensor.gov.ar 
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CAPÍTULO 7 


Las emociones 


“Hacia fines del siglo XIX, Charles Darwin, William Ja- 
mes y Sigmund Freud plasmaron extensos escritos acer- 
ca de diferentes aspectos de la emoción, otorgándole un 
lugar privilegiado en el discurso científico. [...] Darwin es- 
tudió con profundidad la expresión de emociones en dife- 
rentes culturas y especies y, a pesar de que creía que las 
emociones humanas eran vestigios de etapas evolutivas 
previas, respetó la importancia del fenómeno. William Ja- 
mes analizó el problema con su característica claridad, y 
produjo un informe que, pese a su insuficiencia, sigue sien- 
do una piedra angular. Freud percibió el potencial patoló- 
gico de la emoción perturbada y anunció su importancia 
en términos bastante precisos. [...] Durante la mayor par- 
te del siglo XX, el laboratorio desconfió de la emoción. Se 
decía que era demasiado subjetiva, esquiva y vaga. Se la 
juzgó antípoda de la razón, considerada la habilidad hu- 
mana por antonomasia e independiente de la emoción. 
Perverso sesgo causado por la visión romántica de la hu- 
manidad, porque para los románticos las oficinas de la 
emoción se afincaban en el cuerpo, y las de la razón en el 
cerebro. [...] | 

Una nueva generación de científicos transformó la 
emoción en su tema favorito. Además, ya no se acepta | 

sin vacilaciones la presunta oposición entre emoción y | 

razón, [...] Para bien o para mal, la emoción es inheren- 
_ teal proceso racional y decisorio. [...] Ya no parece veraz | 
que la razón gane al operar sin el influjo de la emoción. | 
| Por el contrario, quizá la emoción ayude a razonar, sobre 
_ todo cuando se trata de “asuntos pocos a gorilos 


LAS EMOCIONES Y EL PENSAMIENTO RACIONAL 


Miedo, ira, alegría, tristeza, repugnancia, sorpresa... En la actualidad, tal co- 
mo lo plantea el neurólogo portugués Antonio Damasio en la cita de la página 
anterior, no es posible analizar y explicar la complejidad de la mente humana 
dejando de lado la vida emocional y afectiva. El “edificio de la razón” se des- 
morona sin una adecuada organización de las emociones de una persona. De 
hecho, los casos clínicos de sujetos que presentan trastornos emocionales (ya 
sea por daños neurológicos o por otros episodios traumáticos) muestran que su 
vida personal y de relación social se altera de manera dramática, tanto en los 
aspectos afectivos como en la toma de decisiones racionales. Estos hallazgos 
sugieren, para Damasio, que la reducción selectiva de la emoción es, por lo 
menos, tan perjudicial para la racionalidad como la sobreabundancia de emo- 
ción. En definitiva, el razonamiento y las emociones configuran un entramado 
particular en el contexto de la experiencia subjetiva. 

Si se nos coloca frente a un problema matemático, seguiremos distintos pa- 
sos sucesivos para su resolución. Cumplidos esos pasos en forma adecuada, se- 
guramente arribaremos al resultado correcto. Incluso, todas las personas que 
sigan esos pasos llegarán al mismo resultado. Si alguien comete algún error, 
debe volver atrás y revisar en qué paso se equivocó. Si analiza y explica el 
error, y luego sigue la secuencia lógica correcta, podrá obtener el mismo resul- 
tado que los demás. Ante un problema matemático, los errores pueden expli- 
carse lógicamente: se omitió algún paso, hubo errores en la resolución de una 
operación matemática, no se aplicó la fórmula adecuada. 

Pero la complejidad de la mente humana no se limita sólo al funcionamien- 
to lógico-matemático. No es posible explicar por qué nos alegramos, nos en- 
tristecemos o sentimos miedo del mismo modo que es posible explicar por qué 
se obtiene determinado resultado en un problema matemático. Tampoco pue- 
de reducirse a la lógica por qué nos enamoramos de una persona y no de otra, 
por qué somos amigos de unos y no de otros, por qué preferimos un cuadro de 
fútbol y no otro, por qué nos ponen de buen humor algunas situaciones, otras 
nos ponen de mal humor y otras nos resultan indiferentes. 

En su artículo “Dos modalidades del pensamiento”, publicado en 1985, Je- 
rome Bruner propone que existen dos modalidades de funcionamiento cogni- 
tivo. Estas modalidades, diferentes y complementarias, implican formas espe- 
cíficas de ordenar y construir la realidad. Bruner advierte que la riqueza del 
pensamiento humano no puede ser reducida a una u otra modalidad. 

La modalidad paradigmática de pensamiento, también llamada modalidad ló- 
gico-científica, “trata de cumplir el ideal de un sistema matemático, formal, de 
descripción y explicación”. “En términos generales —prosigue Bruner—, la mo- 
dalidad lógico-científica se ocupa de causas generales y de su determinación, y 
emplea procedimientos para asegurar referencias verificables y para verificar la 
verdad empírica. Su ámbito está definido no sólo por entidades observables a 
las cuales se refieren sus enunciados básicos, sino también por la serie de mun- 
dos posibles que pueden generarse lógicamente y verificarse frente a las entida- 
des observables; es decir, está dirigida por hipótesis de principios.” 
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La modalidad narrativa de pensamiento, por su parte, es la que provee de una 
organización a la experiencia emocional, a las acciones humanas, a la intencio- 
nalidad. Esta modalidad narrativa produce relatos que reordenan el curso de la 
experiencia humana en torno a ejes temporales y espaciales. “La narración —di- 
ce Bruner- trata (casi desde las primeras palabras del niño) del tejido de la ac- 
ción y la intencionalidad humanas. Es mediadora entre el mundo de la cultura 
y el mundo más personal de las creencias, los deseos y las esperanzas.” 

Ambas modalidades de pensamiento se complementan en el funcionamien- 
to mental. Los seres humanos somos capaces de explicar racionalmente y con 
argumentos lógicos cómo resolver determinado problema matemático y por 
qué su resultado es x. Pero no recurrimos al mismo tipo de explicaciones para 
dar cuenta de la experiencia emocional que nos produjo una película de cine, 


que a nuestro acompañante le provocó una experiencia diferente u opuesta. 


LOS NIÑOS 
Y LAS EMOCIONES 


“Quienes sienten una emoción, suelen expresarla fa- 
cial y vocalmente, y por esa razón uno podría suponer 
que los niños muy pequeños encuentran fácil su com- 
prensión. Charles Darwin (1872) propuso dos explica- 
ciones importantes. En primer lugar, argumentó que 
los seres humanos tienen un repertorio innato y uni- 
versal de expresiones faciales, y, en segundo lugar, con- 
sideró que los bebés dotaban de significado a esas ex- 
presiones por medio de un mecanismo de reconoci- 
miento. Los estudios transculturales, especialmente los 
de Paul Ekman y sus colaboradores, proporcionaron 
datos a favor de la hipótesis de la universalidad de las 
expresiones faciales. Existen investigaciones recientes 
con bebés que confirman, en gran medida, la explica- 
ción innatista de la producción facial de las emociones, 
por lo menos de las expresiones de angustia, de alegría 
y de enfado. [...] Existen datos a favor del reconoci- 
miento temprano, quizás innato, del significado de las 
expresiones. A partir de las diez semanas de edad, la 
conducta social del bebé cambia de forma adecuada, 
no por imitación, sino en respuesta a las diferentes ex- 
presiones faciales de su cuidador. Hacia el final del pri- 
mer año, el niño puede, incluso, atribuir significado 
emocional a un objeto determinado que se encuentre 
en el entorno. Si la persona encargada del bebé expre- 
sa una emoción más positiva que negativa hacia un ob- 
jeto, es menos probable que el bebé se aleje del obje- 


to o que lo evite. [...] Actualmente está claro que el be- 
bé de un año de edad posee una capacidad rudimenta- 
ria para atribuir significado a determinadas expresio- 
nes emocionales y para contemplarlas como referen- 
tes selectivos de determinados objetos.!...] 

En el segundo y tercer año de vida, el niño ya no se 
limita a reaccionar ante la emoción de otra persona, 
sino que preve la posibilidad de producir una emoción 
diferente. Tampoco se limita a emplear el estado emo- 
cional ajeno como moderador de su propia explora- 
ción, sino que éste se convierte en una meta en sí mis- 
mo, que trata activamente de producir” 


Paul Harris: Los niños y las emociones, Madrid, Alianza, 
1992. 


> ¡De qué manera se expresan las emociones en la infancia? ¿Cómo interpretan la afirmación de Harris acerca 
de que las expresiones faciales de los bebés son “universales” e “innatas”? 


> A partir del texto, expliquen de qué manera influyen la madre y el padre en la aceptación o el rechazo que 
un bebé de un año puede mostrar frente a un objeto. 


> 
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se LAS EMOCIONES 


> Charles Darwin 
(1809-1882). Su teoría 
de la evolución de las 
especies revolucionó 
el pensamiento 
científico. En 1872 
publicó La expresión 
de las emociones en los 
animales y en el 
hombre. Allí detalló 
observaciones 
pormenorizadas de 
las expresiones 
emocionales de su 
hijo Doddy. 


Diferentes disciplinas ofrecieron definiciones de la emoción: la filosofía, la 
antropología, la sociología, la biología, la neurología, la psicología. La emo- 
ción es descripta como un estado complejo del organismo, que implica cam- 
bios corporales (por ejemplo, en la respiración, en el pulso, en la secreción 
glandular) y produce cierto nivel de excitación o perturbación que influye en 
las conductas del individuo. 

En La expresión de las emociones en los animales y en el hombre, Charles 
Darwin analizó las expresiones emocionales de distintos mamíferos y se pro- 
puso demostrar que esas expresiones son compartidas por las personas de dis- 
tintas razas. Para Darwin, tales expresiones tienen un valor altamente adaptati- 
vo en la especie humana, ya que son útiles para manejar ciertas situaciones que 
provocan emociones. 

Darwin estudió la relación estrecha entre las emociones y sus manifestacio- 
nes externas; por ejemplo, las expresiones de llanto, culpa, ansiedad, alegría, 
odio, terror, enojo, desprecio. Ofrece el ejemplo del arte del actor, quien aco- 
moda sus expresiones faciales y sus gestos corporales representando un abani- 
co de emociones. 

El psicólogo estadounidense William James publicó, en 1884, un ensayo ti- 
tulado “¿Qué es una emoción?”, muy discutido posteriormente. James trabaja- 
ba sobre la misma temática que el psicólogo danés Carl Lange, y ambos coin- 
cidían en los planteos generales. Por eso, la concepción teórica elaborada por 
ambos se conoce como la teoría de James-Lange. 

Esta teoría define la emoción como una percepción de los trastornos fisioló- 
gicos que ocurren cuando el sujeto da cuenta de objetos o acontecimientos de 
nuestro contexto. Por ejemplo, si una persona se enfrenta de manera imprevis- 
ta con un objeto temido —un animal salvaje—, sus músculos se contraen, sus 
pulsaciones se aceleran y huye. Percibir estos cambios fisiológicos y corpora- 
les configura la experiencia de miedo al animal salvaje. Para esta teoría, las 
reacciones fisiológicas son centrales en la comprensión de las emociones. Es- 
ta tesis ha sido muy criticada, ya que, para James, las emociones resultan, en 
definitiva, las percepciones de trastornos fisiológicos: “nos sentimos tristes 
porque lloramos” y no al revés. 

William James sostiene que “nuestra forma 
ordinaria de pensar sobre las emociones consis- 
te en suponer que la percepción mental de algún 
hecho excita la afección mental llamada emo- 
ción, y que este estado de la mente origina la 
expresión corporal. Mi teoría, por el contrario, 
asume que los cambios corporales se siguen di- 
rectamente de la percepción del hecho excitan- 
te, y que nuestra experiencia afectiva de tales 
cambios es la emoción”. 


La expresión de las emociones cumple un papel central 
en el comportamiento y en la relación con nuestro 
entorno y con nosotros mismos. 
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Existen diversas clasificaciones de las emociones. Entre ellas, las que dife- 
rencian entre emociones primarias o universales —como la alegría, el miedo, la 
ira, la sorpresa, la tristeza y el asco- y las emociones secundarias o sociales 
—como la vergüenza, la culpa, los celos y el orgullo—. 

Para Antonio Damasio, “las emociones son colecciones complejas de res- 
puestas químicas y neurales que conforman un patrón. Todas cumplen algún 
papel regulador, destinado de una manera u otra a crear circunstancias venta- 
josas para el organismo que presenta el fenómeno. Las emociones se refieren 
a la vida de un organismo, a su cuerpo para ser precisos, y su papel es ayudar 
al organismo a conservarla”. 

Los dispositivos que producen emociones se desencadenan de manera auto- 
mática, sin la intervención de la conciencia. Sin embargo, las variaciones in- 
dividuales, el aprendizaje, las relaciones sociales y la cultura influyen en la 
expresión de las emociones y les brindan nuevos significados. 


EMOCIONES Y SENTIMIENTO: 


Razón desarrollada 


$ 


TE 
G, 


Sentimientos Conciencia. 
I Patrones sensoriales señalan dolor o placer. Las emociones se transforman en 
4 l imágenes. 
I | 
- | 
i 
Emociones Patrones complejos y estereotipados de respuesta, que incluyen emociones 
7 secundarias, primarias y de fondo. 
A 
I | 


l 
i ' 
Regulación vital básica 


convertirá en dolor y placer, pulsiones y motivaciones. 


El nivel de regulación vital básica (equipo básico de supervivencia) incluye los estados biológicos que pueden ser percibidos 
conscientemente como pulsiones y motivaciones, o estados de dolor o placer. Las emociones se sitúan en un nivel más 
elevado y complejo. La doble flecha indica causalidad ascendente o descendente. Por ejemplo, el dolor puede inducir 


emociones, y algunas emociones pueden incluir un estado de dolor. 


Fuente: Antonio Damasio, Sentir lo que sucede, ob. cit. 


Planes complejos, flexibles y adecuados de respuesta se formulan en imágenes 
conscientes y pueden ser llevados a cabo bajo formas de conducta. 


Patrones de respuesta relativamente simples, estereotipados, que incluyen 
regulación metabólica, reflejos y la maquinaria biológica subyacentes a lo que se 


EL DÍA DE LA MARMOTA 


En su ensayo “El inconsciente”, Sigmund Freud señala: 

“Con seguridad, es propio de la esencia de una 
emoción que debamos sentirla, es decir, que debe en- 
trar en la conciencia. Así, ser inconsciente estaría 
completamente descartado para las emociones, senti- 
mientos y afecto [...]. 

Es razonable suponer que una de las funciones de 
las emociones es centrar la atención sobre los acon- 
tecimientos que las desencadenan. Por lo tanto, se 
puede esperar que las situaciones que dan lugar a 
emociones intensas exijan más atención que aquellas 
que dan lugar a emociones menos intensas o que no 
dan lugar a ninguna emoción. [...] Así pues, una de las 
funciones de las emociones puede ser la de traer a la 
presencia consciente las situaciones que rodean a la 
emoción, de modo que el organismo pueda actuar si 
parece que fuera necesario hacerlo. Es más, puede su- 
ceder que la función de los elementos fisiológicos 
que acompañan a la emoción sea, por una parte, ayu- 
dar a concentrar la atención en la situación presente 
y por otra parte, preparar el sistema motor para la 
acción, por si se requiere la acción”. 

Cuando una persona enfrenta una situación inespe- 
rada, para la que no pudo prepararse con anticipación, 
las experiencias emocionales relacionadas con esa si- 
tuación suelen intensificarse, y ese individuo puede su- 
frir una desorganización. 

Es lo que le sucede al protagonista de la película El 
día de la marmota (Groundhog Day, traducida para la 
versión en video como Hechizo del tiempo, de 1993). 
Este personaje es un periodista encargado del pronós- 
tico meteorológico que debe cubrir la celebración del 
“día de la marmota”. (Se trata de una costumbre esta- 
dounidense: los granjeros acostumbraban observar si 
la marmota, al emerger de su guarida al final del invier- 
no, se atemorizaba y seguía hibernando o salía confia- 


Bur M 


URRAY 


- Qué pasaría si mañana me despierto hoy? 


da en que ya empezaba la primavera.) Este periodista 
debe transmitir el acontecimiento desde un pequeño 
pueblo y comentar los pormenores de los festejos. To- 
do es predecible, no hay sorpresas en la apacible vida 
del lugar. Pero, pasada la noche, el despertador suena 
temprano por la mañana para comenzar ¡exactamente 
la misma jornada que el día anterior! Este hecho fan- 
tástico se sigue repitiendo por varios días. 


> Antes de ver la película, arriesguen algunas hipótesis acerca de cómo puede reaccionar el personaje. 

> Después de ver la película, comenten la experiencia emocional del protagonista, al constatar que comienza 
nuevamente el “día de la marmota”. 
— ¿Qué le ocurre al personaje luego de transcurridos tres o cuatro días que siempre son el mismo día? ¿Su 


reacción emocional varía? ¿A qué se lo atribuyen? Mencionen cinco diferentes emociones que podrían atribuir- 


sele a ese personaje. 


— ¿Qué le ocurre, finalmente, a ese periodista cuando se siente condenado a vivir eternamente en el mismo 
día? ¿Cuál es su reacción? ¿Cómo se comporta con los demás? 
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EMOCIONES 
Y SENTIMIENTOS 


“Propongo que el término sentimiento se reserve a 
la experiencia privada y mental de una emoción, en 
tanto que la voz emoción se use para designar una co- 
lección de respuestas, muchas de las cuales son públi- 
camente observables. En la práctica, esto significa que 
puedes observar un sentimiento en ti mismo cuando, 
en tanto ser consciente, percibes tus estados emocio- 
nales. Análogamente, nadie puede observar tus pro- 
pios sentimientos, pero algunos aspectos de las emo- 
ciones que nutren tus sentimientos serán patentes pa- 
ra terceros,” 


Antonio Damasio: Sentir lo que sucede, ob. cit. 


“Creo que los cimientos que forman las emociones 
son mecanismos neuronales que controlan las inte- 
racciones con el entorno, sobre todo las conductas 
encargadas de los problemas fundamentales de la su- 
pervivencia. Y aunque todos los animales tienen algu- 
na versión de estos mecanismos de supervivencia en 
sus cerebros, creo que los sentimientos sólo pueden 
producirse cuando un mecanismo de supervivencia 
está presente en un cerebro que también tiene la ca- 
pacidad de consciencia. Puesto que la consciencia es 
un desarrollo reciente desde el punto de vista evolu- 
tivo, los sentimientos llegaron después que las res- 
puestas. [...] Diré que la capacidad de tener sentimien- 
tos está directamente relacionada con la capacidad 
para tener conocimiento consciente del yo y de la re- 
lación de éste con el resto del mundo.” 


Joseph LeDoux: El cerebro emocional, Barcelona, 
Ariel/Planeta, 1999. 


“Los sentimientos son emociones y, por débiles que 
sean los sentimientos que experimentamos respecto 
de un objeto, revelan la emoción que sentimos. Pero 
en lenguaje coloquial, los sentimientos de cierta inten- 
sidad y brusquedad son los que se denominan emo- 
ciones. La emoción irrumpe bruscamente, y también 
se atenúa rápidamente, aunque más despacio que co- 
mo se inició. [...] Lo que ocurre es que el límite entre 
emoción y sentimiento es imprecisable. También las 
manifestaciones corporales —rubor, lágrimas, acelera- 
ción del pulso, respiración entrecortada y demás—, es- 
to es, del resto del organismo, deben ser notadas ex- 
presamente por el sujeto emocionado. En la emoción 
se experimenta tanto la experiencia (mental) cuanto 
las perturbaciones que tienen lugar en el organismo 
merced a ella (que es otra experiencia a su vez). En la 
literatura psicológica anglosajona, emoción se usa co- 
mo sinónimo de sentimiento y se reserva emotion para 
las modificaciones o alteraciones fisiológicas; senti- 
miento (feeling), para la experiencia de las mismas.” 


Carlos Castilla del Pino: Teoría de los sentimientos, Bar- 
celona, Tusquets, 2000. 


> Definan con sus palabras las nociones de emoción y sentimiento. 
— ¿Coinciden o difieren de las definiciones dadas en los fragmentos citados? 
— ¿Cuál es la diferencia clave entre emoción y sentimiento para los autores citados? 


> Averigüen qué creencias espontáneas tiene la gente acerca de estos dos conceptos. Para eso, pregunten a 


cinco personas el significado que les dan a las palabras emoción y sentimiento en la vida cotidiana. Compartan las 


respuestas obtenidas con las de otros compañeros, ¿Las definiciones que recopilaron se asemejan o difieren 


mucho entre si? 
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LA EMOCIÓN Y LA EXPRESIÓN EMOCIONAL 


Carrol Izard es un psicólogo contemporáneo que estudia el desarrollo y la 
regulación emocional, y las competencias emocionales y sociales. Para él, las 
emociones son centrales en la comprensión de la motivación humana, la cog- 
nición y la acción. Izard sostiene que algunos aspectos de la emoción pueden 
ser transformados por la experiencia, más allá de que existen mecanismos de 
origen genético para las emociones básicas. Se puede, de hecho, aprender a in- 
hibir o a modificar las expresiones emocionales. Tanto las experiencias perso- 
nales como la influencia de factores socioculturales pueden cambiar notable- 
mente la forma en que los sujetos expresan sus emociones. 

Paul Ekman, otro importante psicólogo e investigador de las emociones, ci- 
tado, mostró en un experimento cómo las culturas intervienen en la forma en 
que una emoción puede ser expresada en contextos sociales. Filmó las expre- 
siones de estudiantes japoneses y estadounidenses mientras se les pasaban es- 
cenas de situaciones que provocaban horror. Cuando un entrevistador les ha- 
cía una serie de preguntas, los estudiantes japoneses respondían de manera 
educada y mostrándose sonrientes frente a las mismas escenas que causaban 
visible espanto a los estudiantes estadounidenses. Sin embargo, cuando los 
estudiantes se quedaban solos, sin la presencia de un entrevistador, ambos 
grupos, estadounidenses y japoneses, reflejaban en sus rostros las mismas ex- 
presiones de horror. Evidentemente, la presencia de un entrevistador condi- 
cionaba la expresión abierta y pública de una emoción experimentada. 

Los seres humanos, entonces, podemos ocultar la experiencia emocional 
procurando no expresarla, ya sea por motivos personales, sociales o culturales. 
Es más, podemos incluso mostrar un tipo de expresión emocional a otra per- 
sona (“Estoy feliz de haberlo encontrado en esta reunión”) cuando la experien- 
cia es exactamente la contraria (“¡Qué desgracia! Siendo tan grande el plane- 
ta tengo que encontrarte en esta reunión”). Pero también es cierto que ciertos 
hechos involuntarios pueden revelar una experiencia emocional: por ejemplo, 
el rubor en las mejillas al sentir vergüenza, el exceso de sudor u otra reacción 
corporal al sentir temor. 

Se puede afirmar que las personas somos lectores de la mente de los demás 
y les atribuimos estados mentales tales como deseos, creencias y emociones. 
Frente a una conducta, un gesto o una expresión del otro, realizamos interpre- 
taciones intentando inferir sus estados emocionales. En los intercambios co- 
municativos, hacemos inferencias acerca de la mente de nuestros interlocuto- 
res para establecer relaciones interpersonales adecuadas. Esta actividad men- 
tal exige mucha rapidez, flexibilidad y habilidad social. 

Esta capacidad humana de leer la mente del otro, es decir, realizar una activi- 
dad mental sobre la actividad mental de otra persona, se denomina competencia 
mentalista. Porque realizamos esta actividad mentalista se dice que los humanos 
poseemos una Teoría de la Mente. (Este tema se desarrollará en el capítulo 8.) 

La Teoría de la Mente está en la base misma de la modalidad narrativa de 
pensamiento, es decir, de las competencias narrativas humanas. Por eso, se de- 
nomina a esta capacidad inteligencia interpersonal, inteligencia social o inte- 
ligencia emocional. 
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LA ECOLOGÍA DE LA CONDUCTA 


Alan Fridlund es un psicólogo estudioso de la etología (rama de la biología 
que estudia el comportamiento de los animales) que investiga el comporta- 
miento no verbal. Para Fridlund, los humanos somos seres totalmente sociales, 
que, al mirar el rostro de los demás, vemos en ellos “declaraciones” de sus in- 
tenciones hacia nosotros más que revelaciones de su alma, carácter o emoción. 
Desde este punto de vista, las conductas faciales no son solamente expresiones 
emocionales, sino, fundamentalmente, instrumentos que nos ayudan a dirigir 
los encuentros sociales que definen nuestro yo y moldean nuestras vidas. Esta 
postura, que se denomina ecología de la conducta, entiende que las conductas 
faciales de exhibición son herramientas al servicio de motivaciones sociales y 
que se pueden interpretar en el contexto de la interacción de las personas. 

El siguiente cuadro expone la interpretación de las exhibiciones faciales 
más comunes que hacen la ecología de la conducta y la psicología de las emo- 
ciones. 


ECOLOGÍA DE LA CONDUCTA 
(significado de la intención) 


PSICOLOGÍA DE LAS EMOCIONES 
(expresiones faciales de la emoción) 


Disposición a jugar o afiliarse 
(“Juguemos” o “Seamos amigos”). 


Sonrisa “sentida”. 


Disposición a sosegar 
(“Lo que vos digas” o “Me rindo”). 


“Falsa” sonrisa 
(alegría simulada). 
Petición de socorro 

(“Cuidá de mí” o “Ayudame”). 


Rostro “triste”. 


Rostro “enojado” Disposición a atacar. 


(“Rendite o atacaré”). 


Conflicto con respecto al ataque 
(“Quiero atacar pero no quiero atacar”). 


Enojo “disimulado” 
(enojo inhibido). 

Disposición a ceder, a rendirse 
(“Si continuás, yo me retiro”). 


Rostro de “temor”. 


Rostro de “contento”. Disposición a continuar con la 


interacción actual (“Todo —lo que estás 
haciendo- es perfecto”). 


Declaración de superioridad 
(“Ni tan siquiera me molesto por vos”). 


Rostro de “menosprecio”. 


Declaración de neutralidad 
(“No tomo ninguna posición con respecto a lo que estás 
haciendo o diciendo”). 


“Cara de póker” 
(emoción contenida). 


Adaptado de Alan Fridlund: Expresión facial humana. Una visión evolucionista, Bilbao, Desclée de Brouwer, 1999. 


EL CÍRCULO DE LAS EMOCIONES 


El psicólogo Robert Plutchik propone una interesante clasificación de las 
emociones. Además de tomar en cuenta las expresiones emocionales faciales, 
Plutchik destaca la importancia de tendencias a la acción más globales que in- 
volucran muchas partes del cuerpo. En su trabajo sobre las posibles combina- 
ciones de las emociones, esquematizó un círculo de emociones. Este círculo se 
asemeja a una paleta de colores en la que la combinación de colores primarios 
produce una gama amplia de posibilidades diferentes. 

Plutchik coloca ocho emociones básicas dentro de un círculo de opuestos. 
Las combinaciones compuestas por dos emociones básicas o primarias se de- 
nominan díadas. Tales díadas suponen emociones más complejas, que algunos 
autores denominan emociones complejas o secundarias. Los investigadores 
coinciden en que las emociones básicas son compartidas por otros animales no 
humanos, mientras que las emociones complejas son más específicamente hu- 
manas. Estas emociones complejas, como el orgullo, el agradecimiento, la de- 
cepción y la vergüenza, están más moduladas por el contexto social y cultural. 


TEORÍA DE PLUTCHIK SOBRE LAS EMOCIONES BÁSICAS Y DERIVADAS 


Algunas emociones psicosociales derivadas 


° Díadas primarias (mezcla de emociones adyacentes) 
Alegría + aceptación = amor 
Miedo + sorpresa = alarma 


e Díadas secundarias (mezcla de emociones entre las 
que media una emoción) 
Alegría + miedo = culpa 


Tristeza + ira = resentimiento 


e Díadas terciarias (mezcla de emociones entre las 
que median dos emociones) 
Alegría + sorpresa = deleite 

Expectación + miedo = ansiedad 


Fuente: Joseph LeDoux: El cerebro emocional, 
Barcelona, Ariel-Planeta, 1999. 


© Alque Grupo Eanor. Promibida su reproauccion. 


| 
| 
| 
E 


-$e LAS EMOCIONES EN EL MARCO 
DE LA PSICOLOGÍA COGNITIVA 


En la perspectiva de la psicología cognitiva, Andrew Ortony y sus colabora- 
dores consideran que las emociones son reacciones afectivas con valencia po- 
sitiva o negativa. Dividen las emociones en tres clases generales: reacciones a 
acontecimientos, reacciones a agentes y reacciones a objetos. 

Ortony y sus colaboradores distinguen cuatro tipos de evidencia para el es- 
tudio de las emociones. 

+ El lenguaje. El léxico utilizado en diferentes culturas para hablar de las 
emociones debe ser tenido en cuenta, aunque esas palabras no son las emocio- 
nes mismas sino etiquetas verbales referidas a las emociones, que pueden pro- 
ducir ambigiiedad en las interpretaciones. 

+ Los informes personales. Los informes o testimonios que brindan las perso- 
nas son una de las vías de acceso a sus emociones. La experiencia emocional es 
incorregible, es decir, si una emoción ha sido experimentada por un sujeto, su 
informe no puede considerarse erróneo, en tanto expresa lo que realmente sin- 
tió (más allá de que esa emoción pueda considerase inadecuada, por ejemplo, 
tener miedo a los gorriones). 

+ Las conductas. Para algunos investigadores, las conductas asociadas con 
emociones no constituyen una emoción; para otros, las tendencias a la acción 
pueden ser estudiadas como parte de una experiencia emocional total. 

+ La fisiología. Los elementos fisiológicos que acompañan a las experiencias 
emocionales son importantes; sin embargo, no aportan demasiados elementos 
para el estudio del componente cognitivo de la emoción. 

Andrew Ortony y sus colaboradores afirman que existen variables generales 
que afectan a la intensidad de las emociones. Una variable es el sentido de la 
realidad, es decir, el grado de realidad que la persona que experimenta una emo- 
ción adjudica al acontecimiento, agente u 
objeto que subyace en la reacción afectiva. 
Otra es la variable de proximidad, que se 
refiere al grado de proximidad psicológica 
del acontecimiento, agente u objeto que in- 
duce la emoción. Una tercera variable es la 
cualidad de inesperado, es decir, una situa- 
ción inesperada, no anticipada o sorpresiva 
afecta notablemente a la intensidad de una 
emoción, de manera positiva o negativa. La 
cuarta variable es el nivel de excitación. 
Las primeras tres variables son de naturale- 
za cognitiva, mientras que la excitación fi- 
siológica no es de naturaleza cognitiva, 
aunque tiene efectos importantes en los 
procesos cognitivos. 


Las variables de sentido de realidad, proximidad, sorpresa y excitación 
determinan el tipo y el grado de las emociones. 
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UNA HISTORIA DE ENTONCES: EMOCIONES Y CULTURA 


La película española You are the one. Una historia de enton- 
ces (2000), de José Luis Garci, narra una historia que 
transcurre en España, a finales de la década de 1940. Ju- 
lia, víctima de una profunda depresión, se aleja de Madrid 
cuando es encarcelado su novio, un destacado pintor con 
ideas opuestas a la dictadura de Francisco Franco. Ella 
decide pasar unos días en la casona familiar ubicada en 
un pueblo asturiano, al cuidado de Tía Gala, su nuera Pi- 
lara y su nieto Juanito. 

Antes de la llegada de Julia, los tres conversan alrede- 
dor de la mesa: 

“Lo de la señorita Julia, según me contaron, es de los nervios”, dice Pilara. [...] “Es algo que no se sa- 
be bien lo que es —dice su abuela—, pero te ataca la cabeza y te quita las ganas de comer y te da 
tristeza. A eso, los vascos lo llaman murria.Y significa pena, aburrimiento”. 

Al niño asturiano le suena extraña esa palabra desconocida, murria. La abuela recurre a una palabra 
del vasco porque en español no existe una etiqueta verbal equivalente para designar esa emoción, no 
porque los vascos tengan una experiencia emocional diferente a la de otras personas. Eso ocurre en 
distintos pueblos y culturas. 


pan 


El psicólogo Steven Pinker, director del Centro para la Neurociencia Cogni- 
tiva en el Instituto Tecnológico de Massachussets, escribe: 

“Supuestamente, los pueblos inuit utku, que englobamos erróneamente con 
el término “esquimales”, no tienen ningún término para expresar ira o cólera, 
y de ahí se concluía que no sienten la emoción descripta por nosotros median- 
te esas palabras. De los tahitianos se cuenta que no sienten culpabilidad, tris- 
teza, nostalgia o soledad, y describen en términos de fatiga, enfermedad o 
agotamiento físico lo que para nosotros es el pesar. De las madres de Esparta 
se decía que sonreían cuando se les decía que sus hijos habían muerto en com- 
bate. En las culturas latinas aún impera el comportamiento machista, mientras 
que la cultura japonesa está regida por el temor de avergonzar a la familia. En 
una entrevista que me hicieron sobre el tema del lenguaje, me preguntaron: 
“¿Qué le parece el hecho de que los judíos tengan una palabra, naches, para 
expresar el orgullo que sienten por los logros de un hijo?”. Otra de las pregun- 
tas fue: “¿No le dice nada de la psique teutónica el hecho de que el idioma ale- 
mán tenga la palabra Schadenfreude, para expresar el placer que causan los in- 
fortunios ajenos?”. 

Es cierto que las culturas difieren en cuanto a la frecuencia con que sus 
miembros se expresan, hablan y actúan tomando como base varias emociones, 
pero eso no dice nada acerca de qué sienten esas personas. Las pruebas sugie- 
ren que las emociones de todos los miembros normales de nuestra especie se 
juegan sobre un mismo tablero” (Steven Pinker: Cómo funciona la mente, Bar- 
celona, Destino, 2000). 


SÍNTESIS INTEGRADORA e 


En la investigación de las emociones, es necesario 
atender tres niveles diferentes, por lo menos: el nivel 
de la subjetividad, es decir, el estudio de la experien- 
cia emocional del sujeto; el nivel fisiológico, vincula- 
do con los mecanismos biológicos que forman parte 
de las emociones; y el nivel conductual, relacionado 
con las tendencias y las predisposiciones a la acción 
suscitadas por la emoción. 

Tradicionalmente, el estudio de las emociones tie- 
ne un carácter interdisciplinario, ya que se realizaron 
investigaciones desde la psicología, la biología, la so- 
ciología, la antropología y la filosofía, entre otros cam- 


e Busquen las distintas definiciones de emoción que se ofrecen a lo largo del capítulo. Ela- 
boren una definición de emoción que les parezca adecuada. 


e ¿Qué diferencia existe entre expresión emocional y experiencia emocional? ¿Siempre 


APÍTI 


N 


pos de saberes. Es importante establecer las diferen- 
cias entre la experiencia emocional y la expresión 
emocional. Además, tener en cuenta la importancia 
de la capacidad humana para interpretar estados 
mentales emocionales. 

Diferentes autores coinciden, con diversidad de 
matices, en la existencia de distintos tipos de emo- 
ciones: las emociones primarias o básicas, fuertemen- 
te vinculadas a la dotación biológica, y las emociones 
secundarias o complejas, influidas por factores per- 
sonales, el aprendizaje y el contexto sociocultural. 


coinciden? Justifiquen su respuesta y brinden ejemplos. 


e En grupos, busquen fotografías de rostros y armen un colage que responda a la “rueda 
de las emociones” de Robert Plutchik. Compartan y comenten los trabajos. 


» Describan con sus palabras las siguientes emociones: miedo, alegría, resentimiento, ver- 


gúenza, culpa, ansiedad, sorpresa, rabia. 


e Enuncien y describan brevemente las cuatro formas de evidencia de las emociones que 


plantea Andrew Ortony. 


SIOWOIAILLOV 


PARA SEGUIR APRENDIENDO 


$ Estos sitios de internet brindan información acerca de temas de interés relacionados con este capítulo. 
— Sobre las emociones: 
http://www.sigmaxi.orglamscilamscilarticles/0 | articles/plutchik.htmi 
— La rueda de las emociones de Plutchik: 
http lhwww.sigmaxi.orglamscilamscilarticios/0 ! articles/plutehikcapé.htmi 
— Sobre el investigador de las emociones Carrol Izard: 
httpl/www.psych.udel.edu/people/detail.php?Arstname=Carroll8dastnames=lzard 
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CAPÍTULO 8 


Las relaciones 
interpersonales 


CARTA A LOS CORINTIOS 


“Aunque yo hablara todas las lenguas de los hombres y 
de los ángeles, si no tengo amor, soy como una campana 
que resuena o un platillo que retiñe. Aunque tuviera el 
don de la profecía y conociera todos los misterios y to- 
da la ciencia, aunque tuviera toda la fe, una fe capaz de 
trasladar montañas, si no tengo amor, no soy nada. 
Aunque repartiera todos mis bienes para alimentar a 
los pobres y entregara mi cuerpo a las llamas, si no ten- 
go amor, no me sirve para nada, 

El amor es paciente, el amor es servicial; el amor no es 
envidioso, no hace alarde, no se envanece, no procede 
con bajeza, no busca su propio interés, no se irrita, no 
tiene en cuenta el mal recibido, no se alegra de la injus- 
ticia, sino que se regocija con la verdad. 

El amor todo lo disculpa, todo lo cree,todo lo espera, to- 
do lo soporta. 

El amor no pasará jamás. Las profecías acabarán, el don 
de lenguas terminará, la ciencia desparecerá [...]. En 
una palabra, ahora existen tres cosas: la fe, la esperanza | 


_ y el amor, pero la más importante de todas es el amor.” | 
San Pablo (Cor: 13,1-13) | 


+ LAS RELACIONES INTERPERSONALES 


A 


T LAL 


ECTURA MENTAL 


DOS PERSONAJES MUY PARTICULARES: NOÚS Y MÉTIS 


¿La inteligencia humana es una capacidad unitaria o múltiple? ¿Cuántas in- 
teligencias existen? De acuerdo con los trabajos del psicólogo Jerome Bruner, 
es preciso distinguir dos modalidades de pensamiento, que tienen que ver con 
maneras distintas de conocer el mundo: la modalidad paradigmática de pen- 
samiento o inteligencia paradigmática o impersonal, y la modalidad narrativa 
de pensamiento o inteligencia narrativa (también llamada inteligencia emocio- 
nal, interpersonal o social). Mientras que la primera se refiere al pensamiento 
lógico-matemático, la segunda corresponde a las competencias sociales. Am- 
bas son diferentes pero complementarias; las dos deben ser tomadas en cuen- 
ta para abordar la psicología de las acciones humanas. 

Los antiguos griegos fueron precursores en la distinción de estas dos formas 
de inteligencia. Las llamaron noús y métis. 

Noús constituye un tipo de inteligencia referida a la capacidad de organizar 
el mundo de forma lógica y racional, abstraer relaciones invariables y realizar 
Operaciones matemáticas (por ejemplo, aplicar la regla de tres simple en un 
problema); en general, comprender y explicar el mundo a partir de representa- 
ciones impersonales propias de las ciencias exactas. Es una inteligencia fría, 
sin componentes de la irracionalidad presente en muchas acciones humanas y 
que no tiene que ver con ese material cambiante que son las emociones, las in- 
tenciones, los deseos humanos, reacios a la cuantificación. 

En la mitología griega, Métis representa una divinidad femenina, hija de Océa- 
no, a quien tal vez deba sus características de movilidad, fluctuación, flexibili- 
dad, cambio, transformación. La métis constituye, para los griegos, un tipo de in- 
teligencia relativa a las prácticas interpersonales, es decir que se despliega en los 
contextos sociales, donde se requiere la capacidad de lidiar con el engaño, los 
sentimientos, las motivaciones y las intenciones propias de las acciones huma- 
nas. Es una inteligencia cálida, provista de la astucia y el ingenio necesarios en 
la realidad cambiante, inestable y veloz de las relaciones humanas. 


LA INTELIGENCIA EMOCIONAL Y LA PSICOLOGÍA 
CIENTÍFICA 


A lo largo de la historia de la psicología, el estudio de las capacidades cog- 
nitivas referidas a la modalidad narrativa de pensamiento fue relegado en favor 
de la modalidad. paradigmática o inteligencia impersonal. De esa forma se 
mantuvo una visión limitada de la inteligencia humana. Actualmente, en el ám- 
bito de la psicología cognitiva se desarrollan cada vez más investigaciones 
acerca de la inteligencia emocional. En ese marco, adquiere un lugar central el 
estudio de un conjunto de capacidades cognitivas humanas que adoptan el 
nombre de Teoría de la Mente. Las competencias reunidas bajo esta denomi- 
nación se encuentran en la base de la inteligencia emocional que los griegos 
llamaban métis. 
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UNA INTELIGENCIA 
PARA LA VIDA SOCIAL 


“La mêtis es una forma de inteligencia y pensamien- 
to, un modo de conocer. Implica un conjunto complejo, 
pero muy coherente, de actitudes mentales y de com- 
portamientos intelectuales que combinan el olfato, la 
sagacidad, la previsión, la flexibilidad de espíritu y la si- 


mulación, la habilidad para zafarse de los problemas, la 
atención vigilante, el sentido de la oportunidad, habili- 
dades diversas y una experiencia largamente adquirida. 
Se aplica a realidades fugaces, movedizas, desconcertan- 
tes y ambiguas, que no se prestan a la medida precisa, 
el cálculo exacto o al razonamiento riguroso”. 


M. Detienne y J. PVernant: Las artimañas de la inteligen- 
cia, Madrid, Taurus, 1998. 


> Piensen un ejemplo de su propia experiencia en el que se haya manifestado la inteligencia emocional en-una si- 


tuación de conflicto. Expliquen por qué eligieron ese ejemplo de la elección. 


¿LOS SERES HUMANOS PODEMOS "LEER LA MENTE"? 


Los seres humanos compartimos experiencias desde muy temprano en el de- 
sarrollo evolutivo. Por ejemplo, quien dialoga o discute con otra persona, quien 
le muestra a otro un paisaje o una poesía que lo conmueve, o una pareja que se 
mira a los ojos y crea un mundo, todas estas personas comparten experiencias 
emocionales. También comparte experiencias un bebé que le señala al papá un 
objeto con el fin de mostrárselo, Todo aquel que comparte experiencias le atri- 
buye al otro un mundo experiencial, con mayor o menor grado de complejidad. 
¿Qué sentido tendría, de lo contrario, el hecho de compartirlas? Los seres hu- 
manos consideramos que nuestras acciones son guiadas por representaciones, 
emociones, creencias y deseos internos. Atribuimos a nuestros semejantes una 
interioridad análoga con nuestra propia interioridad. Tenemos un mundo expe- 
riencial, interno, susceptible de ser compartido con nuestros congéneres. 

Esta capacidad de atribuir a los otros un mundo interior nos permite interpre- 
tar los comportamientos de las personas y 
predecir sus cursos de acción, comprender 
que sus conductas responden a estados que 
no pueden observarse, pero que las guían. 
Son los deseos, las creencias, las intencio- 
nes, las emociones. Tales estados no son ob- 
servables porque son internos, mentales. 
Por ejemplo, si observamos a una persona 
riendo ante un programa de televisión (con- 
ducta observable), atribuimos esa conducta 
aun estado interno: está divertida, entreteni- 
da, contenta (no observable). Constante- 
mente, realizamos inferencias acerca de la 
conducta de los otros: suponemos que tie- 
nen afectos, que tienen pensamientos, que 
tienen deseos e intenciones (todos, estados 
internos) que mueven sus acciones. 


La mirada es una de las variables que solemos tener en cuenta para 
inferir el estado mental de los que nos rodean. 


De esa forma, “leemos” su conducta en términos mentales. ¿Qué quiere decir es- 
to? La profesora retó a Ana (conducta) porque creía (término mental) que Ana se 
estaba copiando. Ana se calló la boca (conducta) porque suponía (término mental) 
que protestar iba a enfurecer a la profesora. Marcela se acercó a hablar (conducta) 
con Ana en el recreo porque sentía (térrmino mental) pena por lo sucedido. 

Creer, suponer, sentir son términos mentales. Hacen referencia a activida- 
des que se llevan a cabo en el mundo mental de una persona y no son obser- 
vables en el mundo físico (como en cambio sí lo son caminar, hablar, escri- 
bir, lavar los platos, etcétera). Las acciones remiten a términos mentales que 
no son directamente observables. Muchas veces se dice que “querríamos es- 
tar adentro de la cabeza” del profesor, de un amigo o de otra persona para sa- 
ber en qué está pensando o para anticipar sus intenciones. De la misma ma- 
nera, a veces querríamos saber lo que siente por nosotros una persona que nos 
gusta. Pero, como los sentimientos y los pensamientos no son directamente 
observables, entonces realizamos inferencias basadas en las conductas que 
observamos, que pueden ser acertadas o no. En este sentido, las personas so- 
mos “lectores compulsivos” de las acciones y las interacciones de los demás, 
más allá de lo acertadas o erróneas que resulten esas lecturas. 

La expresión facial —en especial, la mirada—, es una clave para adquirir in- 
formación emocional acerca de los otros. Caras, gestos, acciones, miradas, 
diálogos son pistas para atribuir y descifrar las intenciones que subyacen: “me 
mira así porque tiene miedo”, “toma rápido el café porque está nerviosa”, “le 
dijo que estaba tranquila pero, por su tono, era evidente que estaba preocupa- 
da”, “si me dice esto es que ahora me va a pedir un favor”, etcétera. 

Existe una relación entre la expresión emocional y la experiencia emocional 
en la especie humana. Además, tenemos la capacidad y la posibilidad de ex- 
presar una experiencia emocional que no concuerda con el estado interno. Es 
decir que podemos engañar y ser engañados por medio de expresiones 
faciales y del comportamiento no verbal. 

Por ejemplo, durante la exposición de la profesora, Sergio piensa en 
el partido de fútbol del domingo. Pero cada vez que la profesora mira a 
Sergio, él asiente con la cabeza y entrecierra los ojos, en señal de con- 
centración e interés. La profesora puede pensar: “¡Qué atención que po- 
ne Sergio en este tema, le debe gustar!” o también puede inferir: “Ser- 
gio no tiene idea de lo que estoy diciendo pero actúa como si la clase lo 
atrapara”. Si realiza una “lectura mental” adecuada al estado interno de 
Sergio, será más hábil en el manejo de sus interacciones con él y, por 
ejemplo, no se dejará engañar. Por el contrario, si Sergio está realmen- 
te concentrado e interesado en la clase 
y la profesora hace una lectura mental 
inadecuada de su estado interno, sos- 
pecharía de él injustamente y provoca- 
ría malentendidos en la interacción. 


La atención no sólo es un comportamiento 
sino también un estado mental que atribuimos 
a otras personas. 


© Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 


© Alque Grupo Editor. Prohibida su reproduccion. 


También el comportamiento verbal es un vehículo privilegiado de engaño. 
Mentir, en tanto expresión verbal del engaño, y descubrir una mentira requie- 
ren habilidades de la Teoría de la Mente. En la medida en que las atribuciones 
que realizamos sean adecuadas y cercanas a “capturar” el mundo interior de las 
otras personas, nuestras interacciones sociales serán más eficaces. 


NUEVE REINAS Y MUCHAS 
MENTIRAS 


La capacidad de engañar se encuentra íntimamente relaciona- 
da con la Teoría de la Mente. Para ser eficaces en el engaño, te- 
nemos que hacer inferencias adecuadas acerca de aquello que 
resulte “creíble” para el otro. Estas competencias interpersona- 
les también son necesarias para cooperar con el otro, para com- 
prender sus necesidades internas. 

La película Nueve reinas pone en escena personajes hábiles 
para el engaño. 


Vean la película Nueve reinas, de Fabián Bielinsky y respondan a las preguntas. 


— ¿Cuál es el personaje más hábil en el engaño? ¿El guionista de la película es un hábil “lector de la mente 2 


¿A quiénes logra engañar? ¿Cómo lo hace? 


La Teoría de la Mente está en la base tanto de las conductas de engaño como 
de cooperación. Por ejemplo, cuando se trabaja en un grupo, es preciso tener en 
cuenta qué necesitan los demás para adaptar la propia conducta a sus requeri- 
mientos o intenciones, y así sacar adelante la tarea conjunta. También es impor- 
tante percibir si alguno de nuestros compañeros se encuentra disgustado, si no 
le gusta encargarse de alguna tarea o si se queda callado porque siente vergiien- 
za, etcétera. Para lograr un resultado eficaz en los diversos tipos de actividades 
sociales, la inteligencia emocional cumple un papel fundamental. 


LA TEORÍA DE LA MENTE Y LAS RELACIONES 
INTERPERSONALES 


La Teoría de la Mente es un conjunto de competencias, entonces, que nos per- 
miten realizar la actividad cognitiva de “atribuir mente” a los otros. Por lo tan- 
to, nos permite comprender e interpretar las acciones propias y ajenas en térmi- 
nos mentales, poner en relación las acciones externas con los estados internos. 

En ocasiones, se supone que aquello que aparece como claro, evidente y na- 
tural implica un proceso sencillo y simple. Pero, en realidad, las múltiples in- 
tuiciones e inferencias que se realizan en cada actividad interpersonal exigen 
de nosotros ciertas competencias para penetrar en los mundos mentales ajenos 


y propios. 


Gastón Pauls 
TE 


Meve reinas 
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Estamos habituados a comportarnos interpretando intenciones, deseos o 
creencias que se encuentran tras las conductas propias y ajenas, y tal vez nos 
parece algo natural. Esa capacidad es tan importante en el desarrollo humano 
que quienes carecen de ella ven dramáticamente alterada su vida. Es el caso de 
las personas con trastornos del desarrollo, autismo o el síndrome de Asperger 


(o autismo de alto funcionamiento). 
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LOS PROBLEMAS DE INTELIGENCIA INTERPERSONAL: EL CASO DE MARCELO 


WE->VIDA + LIBROS 


Los déficits en la Teoría de la Mente provocan se- 
rias dificultades para comprender la conducta y el 
mundo interno de los otros. Ése es el caso de Mar- 
celo, un joven con autismo de alto funcionamiento. 
“Para poder acercarse a otros y comenzar una 
conversación, hay que ser capaz de leer ciertas 
claves contextuales (por ejemplo, si la otra perso- 
na no está ocupada o dialogando con otros). Con 
frecuencia, M. se siente rechazado porque no es 
capaz de comprender esas claves y generar estra- 
tegias para acercarse a sus pares. Además, si siem- 
pre que se acerca es para hablarles sólo de lo que 
a él le interesa, los demás tienden a alejarse. Co- 
mo tiene un alto nivel de “inteligencia impersonal” 
tiene conciencia de que se queda solo y manifies- 
ta que no consigue amigos. Esto lo pone muy tris- 
te. Necesita ayuda para poder tender ‘puentes’ ha- 
cia los demás. No puede hallar las claves necesa- 
rias, en cada situación interpersonal, para tener 
éxito en establecer vínculos. Y éste es un punto 


La película Rain 
Man protagonizada 
por Dustin Hoffman, 
está inspirada en el 
caso de un joven 
estadounidense 

que padece un 
trastorno del 
desarrollo llamado 
autismo. 


EN 
OSCAR 1988 


MEJOR PRLICULA 


importante en la problemática del síndrome. No es que a M. no le interesen las personas. Pero las 
personas, y las relaciones humanas en general, son una especie de ‘misterio’ para él. Así como para 
los demás puede constituir un ‘misterio’ la forma de ser de M” 


Daniel Valdez (comp.): Autismo. Enfoques actuales para padres y profesionales de la salud, Buenos Aires, 


Fundec, 2001. 


La Teoría de la Mente nos proporciona un dispositivo para enfrentar un pro- 
blema de adaptación específico: comprender y predecir el comportamiento de 
otro organismo rápidamente. Además, el desarrollo de la Teoría de la Mente 
está relacionado con el desarrollo de competencias que son fundamentales pa- 
ra relacionarnos con los demás: comprender lo que los otros sienten, estable- 
cer una sintonía emocional con ellos, interpretar los estados de ánimo de las 
otras personas, compartir sus sentimientos. Estas capacidades permiten desa- 
rrollar desde muy temprano relaciones afectivas de gran complejidad. Sin este 
dispositivo, la conducta de los demás nos resultaría incomprensible, lo mismo 
que las manifestaciones emocionales, como la risa, el llanto y otras demostra- 
ciones más sutiles (una mirada de enojo, por ejemplo). 
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Por lo tanto, si no tuviéramos esta capacidad cognitiva, la posibilidad de 
compartir una experiencia emocional, y aun de entenderla, estaría vedada a 
nuestro mundo mental. 

La Teoría de la Mente es, entonces, un conjunto de competencias que com- 
prometen a la capacidad para relacionarse con otros. Se vincula con la habili- 
dad para tener en cuenta lo que sienten los demás, para hacerse amigos “leyen- 
do” y respondiendo a sus intenciones o sus estado de ánimo, para cooperar con 
otros, para ser sensibles a sus sentimientos; con la capacidad para darnos cuen- 
ta de un engaño o para engañar, como así también para anticipar lo que otra 
persona podría pensar o sentir frente a las propias acciones. La Teoría de la 
Mente tiene una importancia central para el establecimiento y el desarrollo de 
las relaciones interpersonales. 


2e LOS VÍNCULOS INTERPERSONALES: 
CAPACIDAD Y NECESIDAD 


Establecer relaciones afectivas no es sólo una capacidad humana. Las inves- 
tigaciones evolutivas y comparadas muestran que también es una “necesidad” 
de nuestra especie. Tenemos, entonces, la capacidad y la necesidad de relacio- 
narnos con nuestros congéneres. 

El conjunto de competencias denominado Teoría de la Mente está estrecha- 
mente relacionado con la capacidad de interactuar de maneras muy complejas. 
Ese sistema complejo de competencias es de una utilidad vital para quienes lo 
poseen, y está en la base de una necesidad fundamental de la especie humana, 
como es la de vincularse unos con otros. Las maneras humanas de establecer 
vínculos son muchas y diferentes: la amistad, la atracción o el amor son sólo 
algunas de ellas y constituyen formas complejas de relacionarse, 

La psicología estudia no sólo la capacidad para establecer vínculos interper- 
sonales, sino también en qué consiste la necesidad de establecer relaciones de 
afiliación e intimidad entre las personas, como lo son la amistad y el amor. 


EL APEGO 


¡La Teoría del Apego fue formulada por el psi- 
coanalista británico John Bowlby a mediados de 
los años cincuenta. En ella sostiene que los niños 
llegan al mundo con una dotación biológica inicial 
que los predispone a entrar en una “sintonía emo- 
cional” particular con sus cuidadores.fEsta sinto- 
nía emocional tiende a asegurar la proximidad y el 
contacto afectivo, y se le atribuye la función bio- 
lógica de protección. 


John Bowlby destaca la 
capacidad del neonato 
para entrar en sintonía 
emocional con su madre, 
y la capacidad de la 
madre para participar 
en esta forma temprana 
de interacción social. 

ds = 


EL APEGO EN LOS PRIMATES 
NO HUMANOS 


Los investigadores Harry y Margaret Harlow lleva- 
ron a cabo algunos experimentos considerados clási- 
cos, sobre el apego en los antropoides.Así criaron un 
grupo de monos rhesus desde su nacimiento con dos 
madres ficticias. Una “madre” estaba fabricada con 
alambre y la otra, con tela de toalla proveedora de ca- 
lor. Ambas proporcionaban leche a los pequeños mo- 
nos: la mitad del grupo obtenía alimento de su “ma- 
dre” de alambre y la otra mitad, de su “madre” de te- 
la. Sin embargo, cuando se expuso a la totalidad de 
monos a una situación de peligro, los monos corrie- 
ron a abrazarse a la “madre” de tela en busca de con- 
suelo “cálido” y “protección”, sin tomar en cuenta 
cuál de las dos los había alimentado. La conclusión fue 
que los monos buscaron a aquella “madre” capaz de 
proporcionar calor antes que a la proveedora de ali- 
mento, 

El apego en primates no humanos empezó a ser consi- 
derado, a partir de estos estudios, como una motivación 
interna tan importante como la alimentación y el sexo. 
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El apego implica un proceso complejo de relación vincular emocional entre 
el adulto y el bebé. Esto quiere decir que esa relación no se reduce a un con- 
junto de conductas desplegadas por el niño, sino que tiene un carácter eminen- 
temente intersubjetivo:)El vínculo de apego puede construirse en la relación 
con sus progenitores, tanto la madre como el padre, o con sus cuidadores, que 
en algunos casos pueden ser la abuela, el abuelo o la persona encargada de su 
crianza)[Eh palabras de Bowlby: “La conducta de apego es cualquier forma de 
conducta que tiene como resultado el logro o la conservación de la proximidad 
con otro individuo claramente identificado al que se considera mejor capacita- 
do para enfrentarse al mundo}Esto resulta sumamente obvio cada vez que una 
persona está asustada, fatigada o enferma, y se siente aliviada con el consuelo 
y los cuidados. En otros momentos, la conducta es menos manifiesta. Sin em- 
bargo, saber que la figura de apego es accesible y sensible le da a la persona 
un fuerte y penetrante sentimiento de seguridad, y la alienta a valorar y conti- 
nuar la relación. Si bien la conducta de apego es muy obvia en la primera in- 
fancia, puede observarse a lo largo del ciclo de la vida” (John Bowlby: Una ba- 
se segura, Buenos Aires, Paidós, 1989). 

Cómo todas las relaciones humanas, el apego transcurre en el tiempo y va 
modificándose a lo largo del ciclo vital. Por lo tanto, la relación « emocional en- 
tre el niño y el adulto implica una construcci ión que evoluciona en el tiempo. 
Por eso es necesario acentuar esta doble dimensión del apego: por un lado, una 
dimensión biológica y, por otro lado, una dimensión histórica. referida. a la his- 
toria del vínculo construido entre el niño y su/s cuidador/es, 
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UNA BASE SEGURA 


(ua punto central de la la propuesta de Bowlby es la importancia de que los proge- 
nitores provean, en la crianza del niño, una base segura. Una base segura es una re- 


Tación gracias a la cual el niño o el adolescente pueden salir al mundo, explorarlo 


y regresar a la “base” contando con la seguridad de que van a ser bien recibidos, 
de que encontrarán tranquilidad si están asustados, contención emocional si están 


afligidos, de que serán reconfortados física y afectivamente-si lo necesitan. 


1 rol de los padres de proporcionar a los hijos una base segura consiste en 
“ser accesible, estar preparado para responder cuando se le pide aliento, y tal 
vez ayudar, pero intervenir activamente sólo cuando es evidentemente necesa- 
rio”. |De esta manera, los padres propician la autonomía de los hijos sin dejar 
de ser accesibles y sensibles cuando es preciso. b 


CON LAS ALAS DE ALMA 


Con las alas del alma desplegadas al viento 
desentraño la esencia de mi propia existencia 
sin desfallecimiento, y me digo que puedo como 
en una constante y me muero de miedo, 

me muero de miedo pero sigo adelante. 


Con las alas del alma desplegadas al viento, 


porque aprecio la vida en su justa medida 

el amor lo reinvento, y al vivir cada instante 

y al gozar cada intento, sé que alcanzo lo grande, 
con las alas del alma desplegadas al viento. 


Letra: Daniel García. Música: Eladia Blázquez (frag- 
mento). 


LA AMISTAD 


De todas las relaciones humanas entabladas a lo largo de la vida, la amistad 
es una de las más valoradas. Posiblemente, en la literatura y en el cancionero 
popular se encuentren las mejores descripciones de los sentimientos que carac- 
terizan este vínculo. 

La psicología social define amistad como una relación que se establece vo- 
luntariamente entre dos personas, facilitando el alcance de metas sociales y 
emocionales tales como el afecto, la compañía, la intimidad, la ayuda y el sen- 
tido de la lealtad. 

+ La amistad, como todo proceso interpersonal, transcurre en el tiempo, y a lo 
largo de su desarrollo se pueden distinguir diferentes etapas. 

1. Formación de impresiones e inferencias acerca del otro. 

2. Intención de conocimiento mutuo: primeros encuentros voluntarios. 

3. Conocimiento mutuo: encuentros regulares e incremento de intimidad 
(confidencias, complicidades, experiencias compartidas). ' 


JE» VIDA ° LIBROS 


La confianza recíproca, la sensación de incondicionalidad, el respeto por la 
intimidad del otro, el apoyo mutuo, la lealtad son normas implícitas que regu- 
lan las relaciones de amistad. La ruptura de alguna de estas normas puede pro- 
vocar momentos de crisis o incluso el fin de una relación de amistad. 

Muchos de los acontecimientos más significativos en el transcurso de la vida es- 
tán estrechamente ligados a los vínculos de amistad. Los amigos comparten vi- 
vencias y experiencias ricas e intensas. Además, el mundo interior se abre a la mi- 
rada del amigo: secretos, temores, expectativas, sueños, proyectos, sentimientos. 


INE *VIDA + LIBROS 


TIERNAMENTE AMIGOS 


pen, 
{152 


Éramos como quien dice tiernamente amigos, 
Dos pequeños vagabundos a lomo del río. 

En nuestro pequeño bote de madera 

Íbamos pariendo luz de primavera. 

A los trece un niño no inventa cariño, 

Y les puedo asegurar que no tuve nunca más 


Un amigo igual. 


Nos juramos de por vida ser amigos fieles 


| 


Nunca separarnos, libertad o muerte, 


Siempre defendernos, sueño adolescente. 
A los diecisiete vida es utopía 
Y les puedo asegurar que no tuve nunca más 


Un amigo igual 


Víctor Heredia: Mientras tanto, 1992 (fragmento). 


Durante la infancia, uno de los elementos fundamentales de la relación de amis- 
tad es el deseo de compartir actividades. “Decir amigo es decir juego, escuela, ca- 
lle y niñez”, plantea una canción del cantautor Joan Manuel Serrat, que continúa: 
“se me figura que decir amigo es decir ternura [...] y ayer y siempre: lo tuyo, nues- 
tro, y lo mío de los dos”. Compartir aventuras, tropiezos, miedos, risas, se hace 
particularmente significativo en el espacio que brinda la relación con un amigo. 

La etapa de la adolescencia, de gran importancia en la formación de la iden- 
tidad adulta, está muy ligada a los acontecimientos compartidos dentro del cír- 
culo de amigos. En esa fase de la vida, estos vínculos sirven de sostén, de pro- 
tección, de espacio seguro desde el cual explorar el mundo ante la inminente 
entrada al universo de los adultos. Esa entrada acarrea cambios en aspectos cla- 
ve para el desarrollo personal: el mundo afectivo y sus nuevas características; 
el mundo laboral, con sus problemas particulares, en muchos casos; en otros 
casos, el mundo académico, con sus exigencias y sus desafíos desconocidos 
hasta entonces. Los vínculos de amistad se constituyen en un ámbito de con- 
fianza y de seguridad donde compartir los miedos, la ansiedad, las decisiones, 
la ilusión o el desconcierto frente al futuro personal. 

Igual que el amor, la amistad adquiere distintas características a medida que 
crecemos. Aunque las formas que adopta son distintas, sin embargo, las nor- 
mas que regulan estas relaciones no se modifican. Siempre se espera de un 
amigo la lealtad, la confianza y la seguridad de contar con él. 
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LOS DIEZ MANDAMIENTOS 
DE LA AMISTAD 


La amistad no está regulada por leyes, como el ca- 
samiento. Sin embargo, existen reglas no escritas acer- 
ca de las características de una relación de amistad. 


Imaginen que existe una libreta de amistad, semejante a la libreta de matrimonio que se entrega en el Regis- 


tro Civil y en los templos de diversas religiones. 
— Elijan un amigo o una amiga y realicen juntos una libreta en la que figuren diez “ley 


una foto de quienes contraen ese compromiso. En su interior, también ti 
ción, una frase o poesía, una pintura y un lugar que sean representativos de esa amistad 
— Una vez realizadas, comenten en grupo las leyes que imaginaron y los materiales que incluyeron en las libretas. 


¿Puede la psicología explicar el amor? 


¿Todas las personas se enamoran alguna vez? ¿Existe el amor “a primera vis- 
ta”? ¿Y el “amor platónico”? ¿Es posible la amistad entre el hombre y la mu- 
jer? ¿Se puede morir de amor? ¿Son frecuentes los celos entre amigas o ami- 
gos? ¿Por qué surge el amor entre las personas? ¿Puede durar toda la vida o se 
acaba inevitablemente? ¿Cómo nos damos cuenta de que estamos enamorados? 

Son muchas las preguntas que se despliegan en torno a las relaciones amo- 
rosas: las causas que las originan, los factores que contribuyen a su manteni- 
miento, el curso que atraviesan, por qué y de qué manera pueden terminar. 

PLa psicología social identifica las características que distinguen una relación 
superficial de una relación estrecha o íntima. Según esa perspectiva, las rela- 
ciones íntimas tienen las siguientes características esenciales: compañía, con- 
fianza, sostén y ayuda recíproca, descubrimiento de la propia interioridad (por 
ejemplo, revelar al otro nuestros sentimientos, nuestra intimidad, nuestro mun- 
do interior), 

En el amor, estas características alcanzan un grado intenso, único, de espe- 
cial intimidad. La atracción, en cambio, no acarrea una necesidad de vincula- 
ción, cuidado e intimidad. Su nota sobresaliente es la evaluación positiva del 
otro (“¡Qué inteligente!”, “Me gustan sus ojos”, “¡Qué dulce!”, “Me atrae la 
forma que tiene de caminar”, etcétera). 

Aunque el amor y la atracción tienen en común ese aspecto evaluativo, el 
amor implica otras dimensiones más complejas relativas a los sentimientos de 
preocupación y responsabilidad por el otro, la necesidad de presencia física y 
apoyo emocional, la confirmación de la propia identidad personal, la necesi- 
dad de proyección en el tiempo. 


que ambos se compro- 
meten a cumplir dentro de la relación. Puede estar confeccionada del tamaño, color y forma que elijan, poner 
n que incluir: la letra 


de una can- 


La atracción 


Los siguientes factores favorecen la atracción entre dos personas. 

* La proximidad. La probabilidad de establecer contacto con personas cerca- 
nas es mayor en un ámbito frecuentado o habitual. Por ejemplo, el barrio, el 
trabajo, la ciudad, el club, la institución religiosa, etcétera. Esto brinda mayo- 
res oportunidades para familiarizarse y conocerse, con la consecuencia de que 
ese conocimiento pueda derivar en atracción. 

* La semejanza. Compartir un conjunto de actitudes y creencias favorece el 
establecimiento de vínculos entre las personas. La atracción puede originarse 
en el reconocimiento de formas comunes de actuar, de sentir o de pensar, 

* El atractivo físico. Los parámetros que definen la belleza física están rela- | 
cionados con valores estéticos que no son estables, sino que cambian a lo largo 
de la historia, de los pueblos, de las modas y de las diferencias individuales. 


POEMA 7 


“¡Todo era amor... amor! No había nada más que amor. En todas 

partes se encontraba amor. No se podía hablar más que de amor. 

Amor pasado por agua, a la vainilla, amor al portador, amor a plazos. 
Amor analizable, analizado. Amor ultramarino. Amor ecuestre. 

Amor de cartón piedra, amor con leche... lleno de prevenciones, de 
preventivos; lleno de cortocircuitos, de cortapisas. 

Amor con una gran M, con una M mayúscula, chorreado de meren- 
gue, cubierto de flores blancas... [...] 

Amor con sus accesorios, con sus repuestos; con sus faltas de pun- 
tualidad, de ortografía; con sus interrupciones cardíacas y telefónicas. 

Amor que incendia el corazón de los orangutanes, de los bomberos. 
Amor que exalta el canto de las ranas bajo las ramas, que arranca los bo- 
tones de los botines, que se alimenta de encelo y de ensalada. 

Amor impostergable y amor impuesto. Amor incandescente y amor 
incauto. Amor indeformable, Amor desnudo. Amor-amor que es sim- 
plemente amor. Amor y amor... ¡y nada más que amor!” 


¿ES CULTURAL 
LA BELLEZA? tailandesas vendan sus pies 


para inhibir su crecimiento, 

El atractivo físico se vincula con las concepciones También incrementan la 

estéticas propias de cada cultura. En Tailandia, por longitud de su cuello utili- 

ejemplo, la longitud del cuello y la pequeñez de los zando una especie de colla- 
pies son una clave de la belleza femenina. Las mujeres res que lo moldean. 


Oliverio Girondo:**7”, en Espantapájaros, Buenos Aires, CEAL, 1987 (1932, fragmento). 


Nombren diferentes artefactos utilizados por las mujeres y los hombres occidentales para resaltar aspectos 
culturalmente definidos como estéticos. 
— Busquen ejemplos de otras culturas, o de otros momentos históricos, en que los parámetros de belleza mas- 
culinos o femeninos sean distintos de los actuales en nuestra cultura. | 
— Luego de comentar los ejemplos, discutan en grupos: ¿la belleza es relativa o absoluta?, ¿depende del contex- 
to histórico, cultural, social o no? 


Etapas de la relación amorosa 


La atracción corresponde a una primera etapa en el transcurso de una rela- 
ción amorosa. Los autores distinguen las siguientes fases en el ciclo vital de 
una relación: 

1. Atracción inicial. 

2. Establecimiento de la relación. 

3. Mantenimiento de la relación. 

4. Deterioro de la relación. 

5. Fin de la relación. 

Es importante tener en cuenta que no siempre se cumplen todas las fases des- 
criptas. Por ejemplo, las relaciones no encuentran su final necesariamente des- 
pués de una etapa de deterioro: algunas relaciones terminan cuando muere uno 
de los integrantes de la pareja. En esos casos, el fin de la relación no se rela- 
ciona con un deterioro previo y puede ubicarse en cualquiera de las fases ante- 
riores. Otras relaciones pueden finalizar inmediatamente después de la prime- 
ra fase, es decir que no continúan hacia el establecimiento o consolidación. Por 
otra parte, las distintas etapas tienen características y duraciones diversas. Al- 
gunas parejas invierten mucho tiempo en la fase de iniciación o en la fase de 
establecimiento de la relación. En otras relaciones, se prolonga la etapa de de- 
terioro, postergando el final; mientras que en otros casos, el fin se precipita al 
menor signo de deterioro. También es preciso señalar que no siempre la etapa 
de deterioro deriva en el fin de la relación. Puede ocurrir que, después de una 
etapa de dificultades, la relación encuentre un nuevo equilibrio, desarrollando 
nuevas formas de mantenimiento. 
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E nen gran permeabilidad a la influencia de los modelos 
BULIMIA Y ANOREXIA: LA de belleza que dicta la sociedad. 


OBSESIÓN POR LA IMAGEN 


Las presiones de la sociedad para imponer un de- 
terminado modelo de belleza física provocan, en oca- 
siones, una gran inseguridad y autoexigencia en quie- 
nes no se perciben adecuadas/os para cumplir con 
esos parámetros sociales. El auge de las cirugías esté- 
ticas, el culto a las dietas alimentarias y la preocupa- 
ción extrema por la propia imagen externa son for- 
mas que adoptan esas presiones sociales. 

La bulimia y la anorexia son trastornos alimentarios 
relacionados con la insatisfacción ante la propia imagen 
fisica. Las personas que padecen estos trastornos tie- 


Busquen las características de estos trastornos en una enciclopedia médica o en Internet. 


— Luego de comentarlas en clase, diseñen un aviso de prevención destinado al público adolescente. 


EL AMOR SEGUN EL 
PSICOANALISIS 


“El núcleo de lo que designamos ‘amor’ lo forma, 
desde luego, lo que comúnmente llamamos así y cantan 
los poetas, el amor cuya meta es la unión sexual. Pero 
no apartamos de ello lo otro que participa de ese mis- 
mo nombre: por un lado, el amor a sí mismo, por el 
otro, el amor filial y el amor a los hijos, la amistad y el 
amor a la humanidad, tampoco la consagración a obje- 
tos concretos y a ideas abstractas [...] su concepción 
“ampliada” del amor [la del psicoanálisis] no es una 
creación novedosa. Por su origen, su operación y su 
vínculo con la vida sexual, el ‘Eros’ del filósofo Platón se 
corresponde con la fuerza amorosa, la libido del psi- 
coanálisis [...] y cuando el apóstol Pablo, en su famosa 
epístola a los Corintios, apreciaba el amor por sobre 
todo lo demás, lo entendía sin duda en este mismo sen- 


a» 


tido ‘ampliado’. 


Sigmund Freud: Obras completas, vol. XVIII, Buenos Ai- 
res, Amorrortu, 1976 [1921]. 
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El amor: una clasificación 


¿Adopta el amor diferentes formas? ¿Hay distintos tipos de amor? ¿Qué es 
lo que determina una forma u otra para el amor? La psicología social procura 
caracterizar las distintas manifestaciones del amor. 

El psicólogo estadounidense Robert Sternberg plantea la existencia de diver- 
sas formas de amor y propone una clasificación. Su trabajo se encuentra entre los 
más fundamentados desde el punto de vista metodológico. 

Este autor distingue los estilos amorosos basándose en 
tres componentes fundamentales: el compromiso, la inti- 
midad y la pasión. Las diversas combinaciones posibles 
entre estos tres componentes derivan en ocho formas que 
Sternberg distingue. 

+ La intimidad. La compañía, la ayuda y la confidencia- 
lidad constituyen sus formas habituales. Las característi- 
cas sobresalientes de la intimidad son la proximidad emo- 
cional, la experiencia afectiva de comprensión y sostén 
recíprocos, los sentimientos de cercanía y unión. 

* La pasión. La búsqueda de contacto físico caracteriza 
a este componente. Desde el punto de vista anímico y fí- 
sico, la pasión supone un alto nivel de agitación corporal 
y sexual. 

* El compromiso. Se expresa de manera típica en el no- 
viazgo y en el matrimonio. Su nota fundamental se en- 
cuentra en la voluntad y la decisión de permanencia y es- 
tabilidad de la relación afectiva. 


LAS FORMAS DEL AMOR 


intimidad 


Pasión 7 Compromiso 


(Juan Antonio Huertas: Motivación, Buenos Aires, Ai 
que, 1997.) 

A partir de la figura basada en la clasificación de 
Sternberg, se obtienen ocho combinaciones distintas de 
amor; cada una se refiere a un tipo diferente de afecto. 


1- No amor: ninguno de los componentes del amor 
está presente [...]. 

2- Gustar (cariño): sólo intimidad. Sentimientos cáli- 
dos, de cercanía a otra persona, sin pasión ni compro- 
miso. 

3- El caprichito: sólo pasión voluptuosa, deseo voraz 
y carnal. 

4- Amor vacío: sólo compromiso, es el afecto más 
despegado, altruista, casi religioso [...]. 

5- Amor romántico: intimidad + pasión. Idealización 
del otro con una fuerte carga sexual, el compromiso 
es muy pequeño. 

6- Amor de compañeros: intimidad + compromiso. 
Un amor sin fuerte deseo carnal, el placer está en el 
contacto mutuo, en el compartir. 

7- Amor fatuo: pasión + compromiso. El amor a pri- 
mera vista [...]. 

8- Amor pleno: [...] engloba los tres componentes. 
Siempre prevalecerá un componente sobre los demás 
pero no habrá ninguno ausente o disminuido. 
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El amor más allá de las clasificaciones 


“En el proceso de vincularse con alguien -sostiene el psicólogo italiano Vit- 
torio Guidano- uno no elige tanto una persona como el modo de experimen- 
tarse a sí mismo con esa persona.” Cuando se está con la persona amada, las 
propias sensaciones, las emociones que dispara en nosotros y la forma de sentir- 
nos son de una cualidad especial. Como esa experiencia tiene características ex- 
traordinariamente distintivas, que sólo se experimentan en el vínculo, entonces 
queremos estar vinculados todo el tiempo posible con esa persona: “para toda la 
vida”, “hasta que la muerte nos separe”. Sentimos que sólo esa persona es capaz 
de provocar en nosotros esa forma de experimentarnos a nosotros mismos. Se 
trata de la experiencia de sentir que somos queridos, valiosos o importantes pa- 
ra la persona significativa, la experiencia de sentir que somos elegidos, cuidados, 
tenidos en cuenta, que somos necesarios y distintos de todos los demás. 


LAS ALAS DEL DESEO 


El personaje principal de la película Las alas del deseo, de Win Wenders, es un án- 
gel que decide hacerse humano por amor. 


> En grupos, armen una lista de las cosas que harían y otra de las que dejarían de hacer por amor. Luego, una 


lista de las cosas que no harían nunca, ni siquiera por amor. 
— Comparen y discutan las listas de los diferentes grupos. 


“¿Le gustaré?” “¿Me busca por mí misma/o o por otro interés?” “Nunca na- 
die me había hecho sentir así, tan feliz.” “¿Qué pensará de mí si lo/a llamo por 
teléfono?” “¿Por qué me engaña: ya no soy importante para él/ella?” “¿Nunca 
encontraré alguien para mí?” “¿Soy alguien querible?” Este tipo de planteos 
ilustra la importancia que tienen las relaciones amorosas en la propia percep- 
ción de uno mismo y cómo afectan a la identidad personal. La experiencia hu- 
mana es de naturaleza intersubjetiva (entre-sujetos) y eso hace que la vincula- 
ción afectiva con otros constituya uno de los soportes fundamentales de la pro- 
pia identidad personal. 


EA. ME» CINE + VIDA- LIBROS 


EL AMOR EN LOS TIEMPOS DEL CÓLERA 


Una de las últimas novelas del escritor co- 
lombiano Gabriel García Márquez, que obtu- 
vo el Premio Nobel de Literatura en 1982, se 
titula El amor en los tiempos del cólera. En la no- 
vela, García Márquez narra dos historias de 
amor. En una de ellas, una muchacha de die- 
ciocho años rechaza al hombre que amaba y 
con quien le han prohibido unirse. 

Después de más de cincuenta años, cuando 
muere el hombre con quien se había casado, 
se reúne con aquel primer amor suyo a bor- 
do de un barco. Éste es un pequeño fragmen- 


profunda que murió como si se le hubiera partido el 
corazón [...]. La vida nunca será de nuevo lo que era 


LOS SERES QUERID 
antes, de modo que uno debe tomarse tiempo para 


Y EL AMOR 
planear cómo enfrentarse a un mundo que de repente 
“Nadie sabe para qué sirven, si es que sirven para al- ha cambiado de pies a cabeza [...]. Las personas que 


to de la novela que describe el comienzo de 

la historia de Florentino y Fermina: “Fue el 

año del enamoramiento encarnizado. Ni el 

uno ni el otro tenían vida para nada distinto de pensar en el otro, para soñar con el otro, para espe- 
rar las cartas con tanta ansiedad como las contestaban. Nunca en aquella primavera de delirio, ni en 
el año siguiente, tuvieron ocasión de comunicarse de viva voz. Más aún: desde que se vieron por pri- 
mera vez hasta que él le reiteró su determinación medio siglo más tarde, no habían tenido nunca una 
oportunidad de verse a solas ni de hablar de su amor. [....] 

Te entrego las llaves de tu vida— le dijo. 

Ella, con diecisiete años cumplidos, la asumió con pulso firme, consciente de que cada palmo de la li- 
bertad ganada era para el amor. [...] 

Ya no pensaba en él como el novio imposible, sino como el esposo cierto a quien se debía por ente- 
ro. Sintió cuánto pesaba el tiempo malversado desde que se fue, cuánto costaba estar viva, cuánto 
amor le iba a hacer falta para amar a su hombre como Dios mandaba.” 


Gabriel García Márquez: El amor en los tiempo del cólera, Buenos Aires, Sudamericana, 1984, 


Los vínculos adultos de amor parecen derivar de los apegos tempranos, te- 
niendo en cuenta que, desde muy pequeño, el bebé humano participa en rela- 
ciones afectivas percibidas como únicas. El apego a los otros seres significati- 
vos tiene continuidad a lo largo de todo el curso vital y adquiere características 
diferenciales en la adultez. Construir una relación única con un otro significati- 
vo es un proceso que continúa en la vida adulta y que, como en los momentos 
tempranos del desarrollo, tiene una importancia fundamental para la percepción 
de sí mismo. Esto quiere decir que los vínculos de apego adulto desplegados en 
las relaciones de amor tienen la función de confirmar y sostener la propia iden- 
tidad personal: sentir que somos personas queribles, deseadas, valiosas, atracti- 
vas, que somos alguien a quien vale la pena cuidar, proteger, “mimar”. 

De hecho, la propia identidad personal es afectada directamente en los pro- 
cesos de establecimiento, mantenimiento y ruptura de las relaciones afectivas. 
En estas tres instancias se registran las emociones más intensas que una perso- 
na puede experimentar a lo largo de su vida. 
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go, el dolor y la pena. Sin duda, perder a un ser amado 
no es algo grato, pero ¿por qué debe ser devastador? 
¿Por qué razón este debilitador dolor nos hace dejar 
de comer y dormir, de ser inmunes a la enfermedad y 
de seguir adelante con la vida? Jane Goodall describía 
a un joven chimpancé llamado Flint, que después de la 
muerte de su amada madre cayó en una depresión tan 


han sufrido la pérdida de un ser querido declaran que 
vuelven a experimentar todo el dolor cada vez que 
descubren otro hábito que deben desaprender, como 
cuando sacan y ponen la mesa con un plato de más o 
hacen la compra para dos personas.” 


Steven Pinker: Cómo funciona la mente, Barcelona, Des- 


tino, 2000. 


SÓLO EL AA 


Debes amar la arcilla que va en tus manos 
debes amar su arena hasta la locura 

y si no, no la emprendas que será en vano 
sólo el amor alumbra lo que perdura 

sólo el amor convierte en milagro al barro 
sólo el amor alumbra lo que perdura 

sólo el amor convierte en milagro al barro. 
Debes amar el tiempo de los intentos 
debes amar la hora que nunca brilla 

y si no, no pretendas tocar los yertos 

sólo el amor engendra la maravilla [...] 


Silvio Rodríguez: Causas y azares, 1986 (fragmento). 


Los celos 


Los celos pueden caracterizarse como un estado emocional negativo que es 
provocado por la percepción de que una relación amorosa es amenazada por 
otra relación, real o imaginada. Los celos tienen dos aspectos centrales. Por un 
lado, la pérdida o la amenaza de pérdida de la relación dispara sentimientos de 
dolor, desilusión, enojo y frustración. Por otro, la disminución de la propia es- 
tima personal puede causar angustia, tristeza y retraimiento. 


O, EL MÁS CELOSO 


En la obra Otelo, el moro de Venecia, del dramatur- 
go inglés William Shakespeare, se cuenta la tragedia 
de un personaje acosado por sus celos: Otelo. Éste 
es un noble militar de origen moro. Enamorado de 
Desdémona, y contra los deseos del padre de ella, 
contraen matrimonio.A partir de ese momento, Ya- 
go, su alférez, jura destruir la vida de Otelo. Planea 
maquiavélicamente despertar dudas en Otelo acer- 
ca de la fidelidad de la joven Desdémona. Consigue 
ampliamente su objetivo manipulando detalles insig- 
nificantes (una risa, la pérdida de un pañuelo) para 
inducir en Otelo infundadas dudas sobre su enamo- 


Los cambios históricos también influyen en la institución matrimonial. No 
siempre los sentimientos de los contrayentes fueron un presupuesto para casar- 
se, como es el caso de las alianzas dinásticas (es decir, entre familias pertene- 
cientes a la nobleza), donde los motivos de las uniones tenían que ver más bien 
con razones políticas y económicas. 

También la edad apropiada socialmente admisible para contraer matrimonio 
está vinculada a cambios históricos. Por ejemplo, a comienzos del siglo XIX, 
las jóvenes se casaban siendo púberes o adolescentes; a lo largo de ese siglo, 
se fue incrementando la edad del casamiento. También se prolongó la etapa de 
celibato a causa de la extensión de la esperanza de vida: el o la joven debían 
esperar más tiempo para recibir la herencia familiar. 

Las diferentes culturas conciben las condiciones para una unión matrimonial 
también de modo diverso. En muchas culturas, por ejemplo, en la India, es co- 
mún que la futura esposa contribuya con una dote, es decir, un patrimonio o 
caudal que aporta al matrimonio. Muchas veces, el monto de la dote es crucial 
en la elección de la futura esposa por parte del varón. 


rada. Otelo finalmente asesina a Desdémona. 


EL IMPERIO ROMANO 
Y EL MATRIMONIO 
COMO DEBER 


En la época del Imperio Romano, la unión matrimo- Fe 
nial tenía como finalidad el enriquecimiento (recibir la 
dote de la esposa) y le reproducción (perpetuar el 
cuerpo cívico, es decir, seguir proporcionando ciuda- 
danos al Imperio). Paul Veyne, un historiador francés, 
describe las características del matrimonio un siglo 
antes de Cristo en el Imperio Romano: 

“[...] hacia el año 100 antes de nuestra era, un cen- 
sor se dirige en estos términos a la asamblea de los mente los hijos, los libertos, los clientes y los esclavos. 
ciudadanos: 'El matrimonio es una fuente de trastor- — [...] Una mujer es un niño grande que hay que cuidar 
nos, como todos sabemos; pero no por ello hay que a causa de su dote y de su noble padre. [...] Un ma- 
dejar de casarse, por civismo'. Y todo ciudadano se rido es el dueño de su mujer, como de sus hijas y de 
veía incitado a plantearse expresamente la cuestión sus criados; que su mujer le sea infiel no es un ridicu- 
de saber si iba a resolverse a cumplir semejante de- lo, sino una desgracia [...]” 
ber. [...] El matrimonio [para ellos] no es más que uno 
de los actos de una vida, y la esposa nada más que uno En Philippe Ariés y George Duby: Historia de la vida pri- 
de los elementos de la familia, que comprende igual- vada, tomol, Madrid, Taurus, 1987. 


> Busquen el argumento central de las historias de amor más conocidas. Por ejemplo, pueden averiguar acerca 
de estos personajes clásicos de la literatura universal: Romeo y Julieta (en la obra homónima de William Shakes- 
peare), Ulises y Penélope (en La iliada y La Odisea, de Homero), Carlota y el joven Werther (en Werther, de Johann 
Wolfgang von Goethe). 


El amor y la influencia de la cultura 
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La unión entre las personas puede adoptar las formas sociales instituciona- 
lizadas. Entre ellas, el matrimonio es una de las más antiguas. El matrimo- 
nio no tuvo las mismas características a lo largo de la historia; y, aun en la 
actualidad, no todas las culturas lo conciben del mismo modo. La institución 
del matrimonio tiene un carácter cultural. Por lo tanto, responde a las varia- 
ciones que afectan a la cultura: los cambios históricos, las diferentes creen- 
cias religiosas, el marco jurídico y legal que lo regula, los cambios sociales 
y económicos. 

Desde el punto de vista social, por ejemplo, las características del matrimo- 
nio se han visto alteradas durante el siglo XX por los cambios en la distribu- 
ción de los roles tradicionales de género, la incorporación de la mujer al mun- 
do laboral, los cambios demográficos, el cuestionamiento del papel de la mu- 
jer en la sociedad y la dificultad de los jóvenes para conseguir autonomía eco- 
nómica, entre otros. 

También existen diferencias de tipo religioso. Por ejemplo, la ley coránica 
(el Corán es el libro sagrado de la religión islámica) admite la poligamia 
masculina (es decir, el matrimonio múltiple simultáneo de un hombre con 
varias mujeres) mientras que en la tradición judeocristiana se concibe que la 
monogamia es la forma prescripta de unión conyugal. 


> Busquen ejemplos que ilustren diferentes concepciones del matrimonio, las diferencias históricas, culturales y 
sociales. 

Averigúen qué significado tiene el matrimonio civil y el matrimonio religioso, según distintos credos. 
Pueden hacerlo consultando la libreta de matrimonio civil y las libretas de casamiento religioso de la confesión 
católica, de la confesión judía y/o de otra confesión religiosa. 


(so 


EL AMOR Y LA SOCIEDAD: 


CUANDO EL AMOR ES IMPOSIBLE 


La película Camila, de María Luisa Bemberg (1984), está basada en hechos his- 
tóricos, Camila O” Gorman y Ladislao Gutiérrez fueron personajes reales. Su his- 
toria se desarrolla durante el mandato del gobernador de Buenos Aires Juan Ma- 
nuel de Rosas (1829-1852). En 1847, un hecho sacude a la sociedad argentina: una 
muchacha de familia tradicional, Camila, y un sacerdote católico de la orden je- 
suita, Ladislao, son fusilados por haber llevado adelante una relación de amor 
prohibida por los principios éticos, religiosos y morales de la sociedad de la épo- 
ca. En la película se muestra la dificultad de estos personajes para respetar sus sen- 
timientos y, simultáneamente, ser coherentes con sus valores religiosos. También se 
consideran aspectos relativos al contexto histórico y político en que se desarrolla 
la historia de Camila y Ladislao y su influencia en el trágico final de la pareja. 


> Vean la película y expliquen las circunstancias políticas e históricas que confluyeron para propiciar el trágico 


desenlace de la historia. 


— Distingan entre los conflictos internos de los personajes y los conflictos externos: políticos, históricos. 


— Debatan en pequeños grupos las posiciones asumidas a favor y en contra del castigo que la sociedad le impo- 
ne a la pareja. 


SÍNTESIS INTEGRADORA $ CAPÍTULO / 8 


Ángel Rivière y María Núñez señalan en su libro La 
mirada mental: 

“Desde hace pocos años, los psicólogos evolutivos 
han comenzado a investigar el desarrollo de un conjun- 
to de capacidades básicas para las relaciones interperso- 
nales, y que se cuentan entre las más fascinantes y signi- 
ficativas del desarrollo humano. [...] El hombre es, sí, un 
ser social. Es capaz de comunicarse con sus congéneres 
mediante complejos sistemas simbólicos. Puede com- 
partir bienes tangibles o intangibles con los demás, y 
cooperar con ellos. Transmite a los compañeros de inte- 
racción experiencias y estados internos, mediante re- 
cursos muy poderosos de expresión y comunicación. 
Acumula así experiencias y conocimientos, y ello permi- 
te la cultura, En ocasiones, algunos miembros de la espe- 
cie, en función de sus valores sociales y convicciones cul- 
turales, llegan a realizar acciones altruistas que implican 
importantes sacrificios personales o hasta la propia vida. 

Sin embargo, está la otra cara de la moneda: el 
hombre es también un ser considerablemente astuto 
y frecuentemente malévolo, capaz en ocasiones de 
engañar a sus congéneres y a otros animales de for- 
ma elaborada y peligrosa [...]. 


(a 


Podemos decir que el hombre posee un sistema 
conceptual específico, que está al servicio tanto de las 
formas complejas de interacción y comunicación (es 
decir, de relación cooperativa), como de pautas elabo- 
radas de mentira y engaño (de relaciones competiti- 
vas) [...]. En las investigaciones evolutivas y compara- 
das, ese dispositivo cognitivo al que nos referimos ha 
recibido un nombre extraño y equívoco: Teoría de la 
Mente”” (Ángel Rivière y María Núñez: La mirada men- 
tal, Buenos Aires, Aique, 1996). 

Las capacidades cognitivas agrupadas bajo esa de- 
nominación muestran que la especie humana es ex- 
traordinariamente apta para las relaciones sociales. La 
complejidad de estas competencias es acorde con la 
complejidad de las relaciones interpersonales que lle- 
van adelante los seres humanos a lo largo de su vida. 
Entre ellas, la amistad y el amor constituyen un núcleo 
privilegiado de vinculación afectiva. La necesidad de 
afiliación es una característica específica que se pre- 
senta desde el inicio del desarrollo humano y adopta 
diferentes manifestaciones a lo largo del desarrollo. 
La Teoría del Apego estudia y pondera esta tendencia 
afiliativa de los bebés humanos. 
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e Expliquen en pocas líneas qué se entiende por Teoría de la Mente y qué valor tiene 
la capacidad de “leer la mente” de otros. Den un ejemplo de situación cooperativa y 
un ejemplo de situación de engaño entre dos personas. ¿De qué manera interviene 
esta capacidad para llevar a cabo tales actividades, en uno y otro caso? 


» Comenten la siguiente cita de Nicholas Humphrey (La mirada interior, Madrid, Alian- 
za, 1993). 

“Nosotros, los seres humanos, damos todo esto por supuesto, igual que un pájaro da 
por supuesta su capacidad de volar. Nos subestimamos. Un matrimonio, una amistad, 
una relación de trabajo, prácticamente casi todas las relaciones en las que nos embar- 
camos dan testimonio de nuestras extraordinarias habilidades sociales. [...] No tiene 
nada de extraño que los seres humanos hayan evolucionado hasta llegar a ser unos su- 
pervivientes psicológicos tan extraordinarios cuando su dura tarea ha consistido, du- 
rante los últimos seis millones de años, en leer la mente de otros seres humanos.” 


+ Lean el texto El Banquete: Fedón, del filósofo Platón. ¿Cuál es su concepción del 
amor? ¿A qué alude la expresión “amor platónico” en la actualidad? 


+ A partir de la clasificación de Sternberg, y teniendo en cuenta que la concepción del 
amor está muy ligada a variables culturales, ¿consideran que un hombre de la Edad 
Media, por ejemplo, acordaría con esa clasificación? ¿Qué críticas le formularían uste- 
des al modelo de Sternberg? 


+ Busquen canciones, poesías o frases acerca del amor y comenten en clase su rela- 
ción con los conceptos estudiados. 


+ Éste es otro fragmento de El amor en los tiempos del cólera, de Gabriel García Már- 
quez. Considerando los contenidos estudiados en este capítulo, indiquen a qué fase 
del ciclo vital de una pareja corresponde este momento de la relación amorosa en- 
tre el protagonista y su amada. Justifiquen su respuesta. 

“Florentino Ariza la espiaba maravillado, la perseguía sin aliento, tropezó varias ve- 
ces con los canastos de la criada que respondió a sus excusas con una sonrisa, y ella 
le había pasado tan cerca que él alcanzó a percibir la brisa de su olor, y si entonces 
no lo vio no fue porque no pudiera sino por la altivez de su modo de andar. Le pare- 
cía tan bella, tan seductora, tan distinta a la gente común, que no entendía por qué 
nadie se trastornaba como él con las castañuelas de sus tacones en los adoquines de 
la calle, ni se le desordenaba el corazón con el aire de los suspiros de sus volantes, ni 
se volvía loco de amor todo el mundo con los vientos de su trenza, el vuelo de sus 
manos, el oro de su risa. No había perdido un gesto suyo ni un indicio de su carác- 
ter, pero no se atrevía a acercársele por el temor de malograr el encanto,” 


saval Loy OM 


LED PARA SEGUIR APRENDIENDO SEGUIR APRENDIEN 


$ En estas direcciones de Internet encontrarán sitios en español relacionados con la literatura universal, 


para bus. 
http 
http 


car las historias de amor: 
diwww.bibliotecavirtual.com.do 
Liwww.buenosaire r 
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CAPÍTULO 9 


Las relaciones 
sociales 


LOS OTROS 


“La Aroa ón entre Pon mi vidual y preoti | 


“2 INDIVIDUO Y SOCI 


DAD 


Las complejas relaciones entre el individuo y la sociedad son abordadas des- 
de diferentes ámbitos científicos. La sociología, la política, la economía, la an- 
tropología estudian y se interrogan sobre diversos aspectos de ese amplio cam- 
po de problemas. También lo hace la psicología, desde el área de la psicología 
social, que estudia fenómenos que son psicológicos y sociales a la vez: ¿cómo 
pueden ser influidas las percepciones, las opiniones, los juicios, las actitudes, 
las conductas o las intenciones de las personas por el hecho de estar en rela- 
ción con otras personas, con instituciones o grupos humanos dentro de una so- 
ciedad? El estudio de la interacción social, por tanto, constituye el núcleo de 
esta subdisciplina de la psicología. 


LAS RELACIONES SOCIALES 


LA SOCIEDAD 
SEGUN TRUMAN 


En la película The Truman Show, el protagonista vive 
en un mundo creado para él por un directivo de TV, 
Christoph. Éste transmite la vida de Truman en direc- 
to, desde las imágenes de las primeras ecografías.Aun- 
que Truman lo ignora, no tiene libertad para elegir na- 
da de lo que ocurre en su vida. Él (¿como todos los 
seres humanos?) está convencido, sin embargo, de que 
es autor de sus propias decisiones. La historia plantea 
que esa autonomía es una mera ilusión debido a que 
es la sociedad creada para él la que moldea cada uno 
de sus pasos. Todo está planeado rigurosamente en la 
vida de Truman: quiénes son sus amigos, qué estudios 
sigue, dónde trabaja, qué marca de cereales le gusta 


desayunar, con quién y cuándo se casa, dónde pasa sus 
vacaciones, qué deportes le gustan y cuáles son sus te- 
mores, sus alegrías, sus disgustos y sus placeres. Pero 
algo ocurre en la vida de Truman que escapa al con- 
trol de Christoph. 


Las personas vivimos en un mundo social; necesariamente, estamos relacio- 
nadas con otras personas en diversos contextos sociales. Desde sus primeros 
días, la vida del bebé transcurre fundamentalmente en el contexto familiar. A 
lo largo de su desarrollo, el reducido círculo de la familia se amplía de forma 
progresiva y, de este modo, va incluyendo relaciones sociales cada vez más 
complejas. Manejarse en el mundo social implica interactuar de manera per- 
manente con las personas y las instituciones que forman parte de la sociedad. 
Estas, de manera más o menos directa, influyen en la construcción de nuestra 
forma de pensar, de actuar y de sentir. A medida que el niño avanza en su de- 
sarrollo, tienen lugar nuevas relaciones: el vecindario, la escuela, el club, los 
diferentes ámbitos laborales, religiosos o profesionales en que las personas nos 
vamos introduciendo a medida que crecemos. En esos ámbitos se despliegan 
las distintas formas de relacionarnos con los otros. Estas relaciones, a su vez, 
son fuentes importantes de aprendizaje, y su influencia está presente en todos 
los aspectos de nuestra vida. 


> Vean la película y discutan en grupos pequeños: | 
— ¡Creen que la sociedad ejerce influencia sobre todos los comportamientos individuales de las personas, como 

muestra The Truman Show? ¿Por qué? 

— ¿Qué alcance tiene la influencia social en el comportamiento, los sentimientos y las creencias del protagonista? | 


— Busquen tres personajes o situaciones que ejercen presión sobre alguna decisión de Truman. ¿Cómo reaccio- 


na el personaje en esos casos? 
— Si ustedes fueran Christoph, ¿qué añadirían a la sociedad de Truman y qué le quitarían? ¿Por qué? | 


¿e LA INFLUENCIA SOCIAL | 


¿De qué manera nos influyen las opiniones, las conductas, los valores de las 
demás personas a la hora de acordar con ciertas posturas, tomar nuestras pro- 
pias decisiones o de comportarnos en una situación determinada? Desde la in- 
dumentaria que elegimos hasta las películas que preferimos ver, desde la mú- | 
sica que escuchamos hasta las actitudes que adoptamos frente a las diferentes 
situaciones que se nos plantean parecen estar bajo algún tipo de influencia so- 
cial. Para comprender el concepto de influencia social, es necesario referirse al 
concepto de norma social. 

Una norma social es una manera de pensar, sentir o comportarse aceptada de 
manera general y percibida como adecuada. Esto quiere decir que los miem- 
bros de los grupos sociales dictan y comparten reglas y valores que determinan 
las formas apropiadas de conducta, así como las actitudes deseables en cues- 
tiones que el grupo considera importantes. 

La influencia social está relacionada, justamente, con los procesos de acuer- 
do o desacuerdo respecto de las normas sociales, las formas adecuadas de com- 
portarse en función de las expectativas sociales. Por ejemplo, si vemos a una | 
persona adulta castigando brutalmente a un menor en la calle, ¿qué conducta [i 
adoptamos? ¿Intervenimos, pedimos auxilio, seguimos de largo? ¿Es nuestro 
comportamiento consistente con nuestros valores? ¿Siempre? ¿Nos comporta- 
mos de la misma forma si los otros adoptan nuestro punto de vista que si se 
oponen? 
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Gordon Allport, psicólogo 
estadounidense, define la 
psicología social como 
“un intento por comprender y 
explicar la manera como los 
pensamientos, los sentimientos 
y la conducta de los individuos E 
reciben la influencia de la E 
presencia real, imaginaria 


o implícita de otros”. 
(T66 


¿Hasta qué punto podemos 


afirmar que somos 


autónomos en las diferentes 


esferas de nuestra vida? 


¿Somos totalmente libres de 
influencia cuando elegimos, 


168 


decidimos o actuamos 
en el marco de nuestra 
vida personal? 


Este tipo de cuestiones son las abordadas en el estudio de la influencia so- 
cial. La influencia social tiene tres grandes modalidades que son: la normali- 
zación, la conformidad y la obediencia. 


LA NORMALIZACIÓN 


La normalización es un proceso de influencia recíproca que se lleva a cabo cuan- 
do no se dispone de ningún marco de referencia para emitir un juicio, actuar de una 
determinada forma o explicar una situación dada. Ante un objeto nuevo o una si- 
tuación desconocida, los sujetos tienden a generar la norma influyéndose recípro- 
camente, porque carecen de una norma previa que oriente el juicio requerido. 


Sherif y el estudio de la normalización 


Muzafer Sherif es un psicólogo social autor de los primeros trabajos relati- 
vos a la influencia social en los Estados Unidos. En 1935 estudió la formación 
de juicios por parte de los sujetos ante situaciones nuevas. Para eso, diseñó una 
investigación en la cual colocaba a los participantes en una situación para la 
que no tenían marcos de referencia. De esta manera, pudo estudiar cómo se in- 
fluían recíprocamente los juicios de los sujetos en ese tipo de situaciones. 

El contexto experimental era una habitación oscura, sin otra referencia vi- 
sual que una diminuta fuente de luz. En esas condiciones ocurre un fenómeno 
óptico denominado “efecto autocinético”, por el cual la luz parece estar en 
movimiento aunque en realidad no lo está. El participante entra en la habita- 
ción oscura; su tarea consiste en indicar cuál es la longitud del aparente “des- 
plazamiento” del punto luminoso según su apreciación. Los participantes del 
experimento de Sherif realizaban series de 100 estimaciones. 

Se observó que las primeras respuestas ofrecían mucha variación. Luego, cada 
participante establecía una tendencia central (por ejemplo, respondían que el pun- 
to luminoso se desplazaba unos treinta centímetros), y las variaciones se daban 
alrededor de esa tendencia (el sujeto evaluaba que el desplazamiento era corto, 
largo o mediano en función de ese desplazamiento de referencia que él mismo 
había establecido). Sherif observó entonces que, en esa situación carente de refe- 
rencias objetivas, el sujeto construye una norma y un margen de variaciones. 
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El experimento se repitió con grupos de personas y se observó el efecto de 
normalización o convergencia entre individuos. Los participantes escuchaban 
el juicio de los otros y sus respuestas mostraban luego la influencia de esos jui- 
cios en la definición de un valor central (es decir, en la elaboración de una nor- 
ma) y de los márgenes de variación. 

Así, después de que escuchaban las respuestas de los otros participantes, se les 
pedía una nueva estimación, que mostraba menos variaciones; las respuestas de 
los participantes se volvían más parecidas entre sí. Se había construido una nor- 
ma grupal cuyo valor representaba el promedio de las estimaciones individuales. 


PARA ESTUDIAR LA NORMALIZACIÓN 


> La siguiente experiencia está basada en un trabajo del psicólogo estadounidense A. Jenness del año 1932. 


Realícenla con un grupo de familiares o de amigos que no la conozcan. 


Llenen una bolsa de tamaño mediano con lentejas. Cada participante debe anotar en un papel una estimación 
de la cantidad de lentejas que cree que hay en la bolsa. Debe hacerlo en forma individual, sin compartir su 


estimación. 


Luego, el grupo debe discutir acerca de la cantidad estimada, hasta llegar a un estimado de grupo. 

A continuación, se vuelve a pedir que cada uno vuelva a estimar, individualmente, la cantidad de lentejas. 
—Analicen los resultados y respondan: 

¿Qué resultados obtuvieron? 

¿Qué relación encuentran entre el estimado grupal y los estimados individuales? 
¿Qué diferencias hubo entre las dos medidas individuales? 

¿Cómo explican los resultados obtenidos? 


LA CONFORMIDAD 


La conformidad consiste en la modificación de una posición ya asumida por 
el sujeto en una dirección aceptada por otro o por un grupo. En este proceso, 
el sujeto ya tiene un juicio o norma establecido y lo modifica, adaptándolo a 
los juicios de otro (generalmente, un grupo) como consecuencia de la presión 
real o simbólica ejercida por éste. 


Asch y el estudio de la conformidad 


Solomon Asch es un psicólogo social iniciador de los trabajos experimenta- 
les sobre conformidad. En la década de 1950 estudió la influencia de la pre- 
sión grupal en la modificación de juicios establecidos. Para ello realizó, entre 
otros, el siguiente estudio. 

Se le propone al participante una prueba sobre percepción visual. El partici- 
pante ignora que, en realidad, se trata de un estudio sobre conformidad. Otros 
ocho sujetos, cómplices del investigador, participan de la prueba simulando ser 
también sujetos experimentales. 

Se muestran a los participantes dieciocho pares de tarjetas similares a las de 
la figura de la página siguiente. Ellos deben responder cuál de las tres líneas 
de la tarjeta B es igual a la de la tarjeta A. Los turnos se organizan de manera 
tal que el sujeto experimental siempre es el último o el penúltimo en respon- 
der. Cada participante va respondiendo en voz alta a su turno. De manera de- 
liberada, la tarea es fácil y la respuesta es obvia. 


Ante las primeras presentaciones de los pares de tarjetas, las respuestas de 
los cómplices son correctas. Pero, hacia la tercera presentación aproximada- 
mente, el sujeto que responde primero (un cómplice del experimentador) emi- 
te una respuesta evidentemente errónea. También lo hacen el segundo sujeto, 
el tercero (también cómplices) y así sucesivamente. i 

Se evalúan los juicios del sujeto experimental cuando los ocho cómplices del 
experimentador emiten respuestas incorrectas en doce de los dieciocho ítems. 


EXPERIENCIA DE ASCH 


A 


| 


> ¿Cuál de las lín j ii j ¿Qué í 
¿ eas de la tarjeta B es igual a la de la tarjeta A? ¿Qué responderían ustedes? ¿Bajo qué circuns- 


tancias las personas pueden llegar a responder “I” o “3"? 


La conformidad en el laboratorio: cuestiones importantes 


El estudio de Asch mostró un alto porcentaje de conformidad en las respues- 
tas de los participantes: aproximadamente, un tercio de las personas daban res- 
puestas incorrectas a pesar de que sabían la respuesta adecuada. Los partici- 
pantes daban respuestas conformes a las emitidas por los ocho cómplices en la 
tercera parte de los ejercicios cuando éstos mostraban unanimidad en la res- 
puesta incorrecta, Uno de cada tres participantes se conformaron, es decir, mo- 
dificaron su respuesta como consecuencia de la presión que ejercieron las res- 
puestas del grupo sobre su propia convicción. 

Para estar en sintonía con el resto del grupo, el sujeto modifica su respuesta 
aunque la considere correcta. Como puede observarse, la tarea es tan sencilla 
y la respuesta tan obvia que deja en evidencia la conformidad de los sujetos. Si 
se tratara de un problema más ambiguo, posiblemente el acuerdo en las res- 
puestas incorrectas podría atribuirse a otros factores. Por ejemplo, a que el su- 
jeto dude o se confunda debido a la dificultad de la respuesta. Ahora bien, si 
esto ocurre en situaciones cuya respuesta es tan clara, ¿qué ocurre cuando los 
problemas son menos claros, menos obvios, más difíciles? 
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La conformidad en la vida real: cuestiones importantes 


Los problemas que las personas enfrentan en la vida cotidiana son mucho 
más complejos que el planteado en el experimento original de Asch. Diferen- 
tes trabajos continuaron en esa dirección introduciendo variaciones. Esos pri- 
meros trabajos fueron realizados en el contexto de la posguerra, una vez fina- 
lizada la Segunda Guerra Mundial (1939-1945). La preocupación de muchos 
científicos, consecuentes con ese momento histórico, se dirigía al estudio de 
los fenómenos sociales y a las formas que adopta la presión social sobre el 
comportamiento, los valores y las creencias de los individuos. 

Si la finalidad de Asch era, en su momento, mostrar cómo los sujetos actúan 
de manera autónoma y son capaces de defender sus puntos de vista, sus valo- 
res y sus convicciones, su investigación reveló que no siempre es así. Muchos 
estudios posteriores confirmaron estos resultados. 


¿HACER LO QUE 
TODOS HACEN? 


“En 1969, los investigadores Milgram, Bickman y 
Berkowitz colocaron uno, dos, tres, cinco, diez o quin- 
ce cómplices ante un edificio de una calle muy concu- 
rrida de Nueva York. Cuando el experimentador daba 
una señal, ellos se paraban a mirar durante un minuto 
hacia una ventana de un sexto piso de un edificio. Se 
filmó el comportamiento de imitación de 1.424 tran- 
seúntes. Se observó que sólo el 4% de esos transeún- 
tes se detenía y miraba, aunque el 40% miraba hacia lo 
alto sin detenerse, Esta tasa de imitación aumentaba 
siempre al aumentar el número de cómplices.” 


J. F Morales: Psicología social, Madrid, McGraw Hill, 1994. 


De los estudios se puede inferir que, si bien la cantidad de participantes in- 
crementa la influencia ejercida, existe otro factor importante: la unanimidad. 
Es decir que si los participantes están de acuerdo, el consenso ente ellos -más 
que la cantidad- es lo que determina la conformidad. Por ejemplo, si la perso- 
na percibe que otro sujeto se opone a la mayoría, es más probable que esta per- 
sona no actúe conforme a la mayoría que si encuentra una opinión adoptada 
por todo el grupo en forma unánime. La conformidad se incrementa de acuer- 
do con la dificultad de la tarea, y también cuando los participantes consideran 
que existe una respuesta objetivamente correcta. Al contrario, cuando lo que se 
pide es una opinión o una preferencia, la conformidad disminuye. El psicólo- 
go estadounidense Richard Crutchfield se apoyó en el experimento de Asch pa- 
ra estudiar la conformidad. Sin utilizar cómplices, analizó situaciones en las 
que los participantes no tenían contacto cara a cara. Pudo observar que la con- 
formidad disminuye en las comunicaciones indirectas y anónimas, porque en 
ellas la presión sobre los sujetos es menor. 


a 
E 
3 
E 
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> Brinden un ejemplo de la vida real y 
expliquen la siguiente afirmación de 
Solomon Asch (1951): “una mayoría 


unánime de tres es, bajo ciertas condi- 
ciones, bastante más efectiva que una 
mayoría de ocho que contiene un di- 
sidente”, 


Influencia pública e influencia privada 


Algunas justificaciones que dieron los sujetos después de participar de la ex- 
periencia de Asch, fueron las siguientes: 

* No querían “arruinar” el experimento dando una respuesta diferente de la 
de los demás. 

* Querían agradar al experimentador, dando una buena imagen y cumplien- 
do con sus expectativas. 

* Algunos dudaban de su percepción adecuada, creyendo que, tal vez, desde 
su posición se veía distinto o su vista podía estar cansada. 

* Querían ser iguales a los demás, no querían parecer “distintos”, “inferio- 
res” o “que los tomaran por tontos”. 

En algunos casos, los sujetos dudaron realmente de la respuesta; en otros ad- 
mitían que había una diferencia entre las respuestas que dieron en público y lo 
que realmente creían en privado. En general, en los trabajos sobre conformi- 
dad se pueden observar cuatro grandes patrones de influencia: 

1. Interiorización. El sujeto realiza un cambio tanto en el plano público co- 
mo en el privado (“Creía que Z pero creo que X, como dicen todos”). 

2. Complacencia. El cambio se produce en el plano público pero no en el pri- 
vado (“Dije X como dijeron todos, pero pienso Z”). 

3 Conversión. El sujeto realiza un cambio en el plano privado y no se ma- 
nifiesta en el plano público (“Manifiesto Z pero pienso X como todos”). 

4. Independencia. No se produce un cambio en ninguno de los dos planos 
(“Pienso Z y digo Z a pesar de lo que dicen todos”). 


> Recuerden algún ejemplo personal en el que puedan identificar alguno de estos 
cuatro tipos de influencia. 
> Formulen un ejemplo de cada tipo de influencia 


¿Por qué nos conformamos? 


En algunas circunstancias, las personas tienden a adoptar una posición con- 
formista. Existen determinadas condiciones que facilitan la conformidad, y que 
se agrupan en dos grandes tipos: 

* Conformidad normativa. La necesidad de ser aceptado o aprobado por los 
otros está en la base de la conformidad normativa. La búsqueda de confirma- 
ción o aprobación social indica una preocupación por causar una buena impre- 
sión en los otros y evitar su rechazo. En ese caso, se identifica a los otros co- 
mo fuentes de recompensa, castigo, aceptación o rechazo. 
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e Conformidad informativa. La necesidad de estar en lo cierto, de no equivo- 
carse constituye la base de la conformidad informativa. La búsqueda de certe- 
za señala una preocupación por las fuentes de información que pueden reducir 
la incertidumbre. Así, los otros son percibidos como modelos de comparación 
que ayudan a resolver el conflicto frente a una situación de ambigüedad o in- 
certidumbre. 


> Den un ejemplo de la vida real en el que se observe una conducta conformista. 
— Distingan si la clasificarian como conformidad normativa, informativa o una mezcla de ambas. Justifiquen su 


respuesta. 


Ambos tipos de influencia, normativa e informativa, pueden presentarse de 
manera conjunta o complementaria. En definitiva, manifiestan una misma con- 
dición: la dependencia respecto del juicio de los otros. Por ejemplo, muchas 
veces las personas necesitan estar en lo correcto para cumplir con las expecta- 
tivas de su grupo y no ser rechazados. En ese caso, ambas necesidades conflu- 
yen para dar como resultado una conducta o actitud conformista. 

La conformidad no es en sí misma una conducta negativa o positiva, ya que 
depende de las circunstancias de que se trate. Es importante acordar con las 
normas sociales que regulan las actividades de las personas en una sociedad; 
por ejemplo, hacer una fila para entrar a un cine o respetar las luces del semá- 
foro para avanzar en concordancia con lo que hacen los otros transeúntes. Es- 
to hace que las conductas propias y ajenas no resulten imprevisibles y caóticas. 
Para ello, es necesario conformarse a las normas grupales. También nos brin- 
da seguridad saber que los otros se manejan de igual manera y respetan los 
acuerdos para conducirse en una sociedad. 


LA CONFORMIDAD Y LAS MARIPOSAS 


En la película española La lengua de las mariposas (1999), de José Luis Cuerda, se cuen- 
ta la historia de la relación entre el niño Moncho, de 8 años, y su maestro, don Grego- 
rio. La historia transcurre en un pueblo gallego en medio de la guerra civil (1936), que 
dividió dramáticamente a la sociedad española. Entre ambos se va tejiendo una fuerte 
amistad, gracias al cuidado, el afecto y la comprensión del maestro frente a los proble- 
mas y las inquietudes del niño. Los entrañables diálogos en los largos paseos con Mon- 
cho alimentan el espíritu del maestro y alegran su vida.Ambos comparten algo más que 
los días de escuela: los une la curiosidad ante los fenómenos de la vida, como la lengua 
de las mariposas, los microscopios, los bichos, los mapamundi, la libertad. Hacia el final 
del relato, ambos protagonistas deben enfrentar una situación difícil: uno de ellos se ve 
presionado para actuar en contra del otro. 


Fernan Gomez 


LA LE 
t MARII 


> Vean la película y expliquen su desenlace en términos de la influencia social. ¿Hay independencia, c 


complacencia o interiorización? Justifiquen su respuesta. 


— Describan las conductas de la mamá y el papá de Moncho con respecto al maestro antes del desenlace y du- 


rante el desenlace. ¿Cómo las calificarían en términos de influencia social? 


— ¿Cuál es el conflicto interno del padre de Moncho? ¿Cómo lo resuelve? 
> Imaginen que ustedes fueran los directores de la película: ¿qué final elegirían?, ¿por qué? Debatan en grupo 
los finales pensados por cada uno y justifiquen las respuestas. 


AGUA 
POSAS 


ja Cuerda 


versión, 


¿Qué habrá ocurrido, 
desde el punto de vista 
psicológico, en la mente 
del hombre que tiró la 
bomba atómica sobre 
miles de personas en 
Nagasaki o Hiroshima? 
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LA OBEDIENCIA 


La obediencia es, de acuerdo con el psicólogo social Serge Moscovici, una 
forma de influencia social en la cual “el individuo modifica su conducta a fin 
de someterse a las órdenes directas de una autoridad legítima”. 

Aunque ambas son formas de influencia social, la obediencia difiere de la 
conformidad en los siguientes aspectos: 

E En el caso de la conformidad, la fuente de influencia es un par, es decir, al- 
guien con el mismo status en el grupo. En cambio, en la obediencia, la fuente 
de influencia es un superior. 

* En la conformidad no existe intención de ejercer influencia ni de controlar 
la sumisión del sujeto: se puede estar ejerciendo influencia sobre otros sin que- 
rer y sin saberlo. En la obediencia hay voluntad explícita de ejercer influencia 
y de esperar sumisión a la autoridad. 

* En la conformidad, los sujetos tienen un comportamiento semejante. En la 
obediencia, las tareas del sujeto-fuente de influencia son distintas de las del su- 
jeto-blanco de influencia. 


Milgram y el estudio de la obediencia 


A principios de la década de 1960, el psicólogo estadounidense Stanley Milgram 
realizó una investigación que actualmente es considerada un clásico en los estudios 
sobre obediencia. Parte de estos estudios han sido aprovechados incluso por el ci- 
ne (véase la plaqueta de la pág. 181) para mostrar cómo funcionan los mecanismos 

de la obediencia en el marco de una 
sociedad organizada. ¿Qué impulsa a 
los seres humanos a ejecutar órdenes 
aberrantes? ¿Qué es lo que provoca 
que algunas personas lleguen a matar 
bajo determinadas condiciones? 
¿Qué llevó a muchos soldados ale- 
manes a obedecer las órdenes de Hi- 
tler en su intento de terminar con las 
razas que consideraba “impuras” o 
“inferiores”? ¿Qué mecanismo psi- 
cológico puede explicar la acción de 
la persona que condujo el avión con- 
tra las Torres Gemelas de Nueva 
York matando a miles de personas? 

Los trabajos de Milgram y sus 
colaboradores intentan dar res- 
puestas a algunas de estas pregun- 
tas desde una perspectiva psicoló- 
. gica. En el experimento original de 
Milgram, los participantes eran adultos de edades comprendidas entre los 20 y 
los 50 años de todos los niveles socioeconómicos. Por medio de un aviso en el 
diario o de una carta, se les ofrecía participar como voluntarios en una investi- 
gación de la Universidad de Yale. Se les retribuiría con una suma de 4 dólares 
y la duración aproximada se estimaba en una hora. 
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LA OBEDIENCIA A LA AUTORIDAD... 
O UN EXPERIMENTO PERTURBADOR 


“Una persona llega a un laboratorio psicológico, y allí se 
le dice que llevará a cabo una serie de acciones que van a 
hallarse de manera creciente en conflicto con su concien- 
cia. El problema principal que se plantea es el siguiente: 
¿hasta dónde va a someterse el participante a las instruc- 
ciones del experimentador antes de negarse a llevar a ca- 
bo las acciones que de él se exigen? 

Es preciso, de todas formas, que el lector conozca al- 
go más en detalle este experimento. Llegan dos personas 
a un laboratorio psicológico para tomar parte en una in- 
vestigación de memoria y aprendizaje. A una de ellas la 
designamos con el nombre de 'enseñante' y a la otra con 
el de “aprendiz”. El experimentador explica que esta in- 
vestigación se halla relacionada con los efectos del casti- 
go en el aprendizaje. El aprendiz es conducido a una ha- 
bitación, se lo hace sentarse en una silla, se le atan con 
correas los brazos a fin de impedir que se mueva dema- 
siado, y se le sujeta un electrodo a su muñeca. 

Se le dice entonces que tiene que aprender una lista 
de palabras paralelas; siempre que cometa algún error 
recibirá una descarga eléctrica de intensidad creciente. 

El centro real del experimento lo constituye el ense- 
fante. Tras observar cómo el estudiante es atado con co- 
rreas a su puesto, se lo lleva a una habitación central ex- 
perimental y se lo hace sentarse ante un impresionante 
generador de descargas eléctricas. Lo más importante de 
este generador lo constituye una línea horizontal de 
treinta conmutadores que van de 15 a 450 voltios de 
electricidad. Aparecen asimismo pequeños letreros que 
van desde “descarga ligera’ hasta descarga violenta”.Al en- 
señante se le dice que a él le toca administrar la prueba 
de aprendizaje a la persona que se halla en la habitación 
contigua. Cuando el aprendiz responde de manera co- 

rrecta, el enseñante pasa a la pregunta siguiente; en cam- 
bio, cuando da una respuesta errónea, el enseñante debe 
proporcionarle una descarga eléctrica. 

Debe comenzar con un nivel de descarga muy bajo 
(15 voltios) e ir aumentando el nivel cada vez que la 
persona cometa un error, pasando por descargas de 
30 voltios, de 45 voltios, y así sucesivamente. 

El “enseñante' es un sujeto de experimentación au- 
ténticamente no iniciado que ha venido al laboratorio 
únicamente para participar en un experimento. El su- 
jeto de aprendizaje, la víctima, es un actor que de he- 
cho no recibe descarga alguna. Lo importante del ex- 
perimento consiste en saber hasta qué punto va a se- 
guir una persona en una situación concreta y medible, 


s de leer el experimento, 
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Anuncio al público en general 
LE PAGAREMOS $ 4,00 DÓLARES 
POR UNA HORA DE SU TIEMPO 


Solicitamos personas para un estudio de memoria 
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DIRIGIDO A: 
PROFESOR STANLEY MILORAM DEPARTAMENTO DE PSICOLOGÍA. UNI- 
VERSIDAD DE YALE, NEW HAVEN, CONN. Deso poniópr en cue cdi de memoria 
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PA | 
Anuncio publicado en el diario local 
con el fin de reunir sujetos voluntarios 
para el estudio. 


en la que se le ordena que infrinja un dolor creciente 
a una víctima que se queja de ello. ¿En qué punto re- 
husará obedecer al experimentador? [...] 

Los que han observado este experimento están de 
acuerdo en que su impresionante calidad queda un 
tanto oscurecida al ser traducida en palabras. Para el 
sujeto, la situación no tiene nada de juego, el conflicto 
es intenso y patente. Por una parte, el dolor manifies- 
to del aprendiz lo compele a abandonar el ejercicio. 
Por otra, el experimentador, autoridad legítima res- 
pecto de la cual siente el sujeto cierto compromiso, 
lo mueve a proseguir en el experimento. Cada vez que 
el sujeto duda en administrar la descarga, el experi- 
mentador le ordena que prosiga. Para desembarazar- 
se de esa situación, se ve precisado el sujeto a hacer 
una clara ruptura con la autoridad. La finalidad de es- 
ta investigación consistía en hallar cuándo y cómo iban 
a desafiar a la autoridad las personas frente a un cla- 
ro imperativo moral.” 


Stanley Milgram: Obediencia a la autoridad. Un punto de 
vista experimental, Bilbao, Desclée de Brouwer, 1980. 


creen que la reco 


GENOCIDIO Y OBEDIENCIA 


Algunos resultados 


El 65 % de los sujetos que participaron en los experimentos de Milgram lle- 
garon a aplicar los 450 voltios a la persona indefensa, cumpliendo las instruc- 
ciones de la autoridad. Cabe destacar que, después de los 300 voltios, el 
“aprendiz”, que hasta allí manifestaba su dolor, gimiendo, gritando y suplican- 
do el fin del castigo, dejaba de dar manifestaciones vitales. Consultados des- 
pués del estudio, los participantes respondieron: “tan sólo hacía lo que se me 
había pedido”, “me limité a cumplir las consignas del experimentador”, “mi 
responsabilidad era hacer bien la tarea encomendada”. 

Milgram afirma que “una proporción sustancial de personas hacen lo que se 
les ordena, sin importar el contenido del acto ni las limitaciones de su concien- 
cia, en tanto perciban que la orden proviene de una autoridad legítima”. A la 
hora de analizar las condiciones que influyen sobre la obediencia, estos estu- 
dios muestran que son determinantes: 

* La proximidad de la víctima. Cuando los participantes (“enseñante” y 
“aprendiz”) se encuentran en el mismo cuarto, la obediencia disminuye (entre 
40 % y 30 % de obediencia). En cambio, se incrementa si la víctima está en un 
lugar lejano. 

* La proximidad de la autoridad. La presencia física del experimentador in- 
crementa la obediencia (65 %), mientras que si la orden se da por teléfono, sin 
presencia física, el índice de obediencia disminuye (21 %). 

* La dispersión de la responsabilidad. Cuando el sujeto participante sólo tie- 
ne que leer las palabras y es otra la persona que debe aplicar las descargas (un 
colaborador), la obediencia se incrementa (92 %). La persona no se siente res- 
ponsable de la acción ya que “sus manos no aprietan el botón de la descarga”. 

* La presencia de un modelo desobediente. Si un colaborador presente se opo- 
ne o desafía las órdenes, la obediencia disminuye. De todas maneras, el 10 % 
de los sujetos persiste en la aplicación de descargas aun cuando haya un mode- 
lo de desobediencia a imitar. 


RAIDET 


“El ‘genocidio’ [...] tiende a ocurrir bajo ciertas con- È ris y E 2 


diciones creadas por tres procesos sociales: 
1. Autorización. [...] la obediencia a las órdenes de au- 
toridades legítimas debido al lugar de donde proceden. 
2, Rutinización. La matanza se vuelve una cuestión de 
rutina, de operación mecánica, altamente programada. 
3.Deshumanización. Reducir a las víctimas a algo 
menos que un ser humano, lo cual permite suspender 
la prohibición moral común acerca de matar. 


Richard Gross: Psicología: la ciencia de la mente y la 
conducta, México, El Manual Moderno, 1998. 


> Busquen dos ejemplos de la historia (argentina, latinoamericana o universal) en los que identifiquen estos 


procesos sociales. 


pan 
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¿Por qué obedecemos? 


Stanley Milgram diferencia dos tipos de estados psicológicos para explicar la 
obediencia a una autoridad: 

+ Estado autónomo. La persona se siente responsable de sus actos. Utiliza co- 
mo guía de acción correcta su propia conciencia y no una autoridad externa. Por 
lo tanto, no obedece las órdenes que considera incorrectas. 

+ Estado agéntico. La persona siente que forma parte de una estructura mayor, 
ordenada de manera jerárquica. En esa estructura, los niveles más altos de la jerar- 
quía son responsables de sus acciones y representan la autoridad. Utiliza como 
guía de acción correcta las órdenes de sus superiores. 

El psicólogo social Serge Moscovici sostiene que “una vez que el sujeto llega al 
estado de agente, adquiere sensibilidad respecto a los deseos de la autoridad, acep- 
ta la definición de la situación dada por la autoridad y siente una responsabilidad 
menor hacia sus propios actos. [...] La investigación de Milgram no sólo ilustra las 
condiciones en las que las personas obedecen a la autoridad, sino que va más allá 
y nos obliga a revisar las suposiciones que hacíamos sobre la potencia relativa de 
los factores internos y externos de nuestro propio comportamiento”: 

El trabajo de Milgram recibió críticas relacionadas con los aspectos éticos de su 
experimentación. Se lo cuestionó desde el punto de vista moral por engañar a los 
participantes ¡y por someterlos a una situación psicológicamente estresante, como 
es la de creer que se castiga a otra persona. Milgram destacó la importancia de sus 
hallazgos y defendió sus investigaciones. Argumentó, entre otras consideraciones, 
que los participantes eran informados luego y que no se registraron daños psicoló- 
gicos posteriores en ellos. Asimismo, afirmó que muchos participantes manifesta- 
ron haber aprendido algo importante a partir de su participación en la investigación. 


l... COMO ÍCARO 


JE» VIDA? LIBROS 


La película francesa I... como Ícaro, de Henri Verneuil, trata de la búsqueda del asesino del presiden- 
te de un país imaginario. El crimen, llevado a cabo por un francotirador, es de una importancia tal que 
conmueve e involucra a toda la sociedad. El fiscal Volney es el encargado de encontrar al culpable. Se 
suceden en el transcurso de la investigación desapariciones de testigos y muertes sospechosas. Cuan- 
do todo parece perdido, algo arroja luz sobre los hechos. 

En el marco de la peligrosa pesquisa del fiscal y su equipo se muestra un episodio que recrea la in- 
vestigación de Stanley Milgram en la Universidad de Yale (Universidad de “Laye” en la ficción). El supues- 
to asesino había participado en el experimento de Milgram sobre obediencia. Luego de presenciar la 
experiencia, el fiscal Volney y el doctor responsable del experimento tienen el siguiente diálogo: 

“Su experimento es impiadoso, profesor [...] ¿tuvo muchos sujetos que llegaron a 450 voltios? 

-EI 63 % de los sujetos son obedientes. Aceptan totalmente el principio de la experimentación y lle- 
gan a 450 voltios. 

—¿Quiere decir que en un país civilizado y democrático los dos tercios de la población son capaces 
de ejecutar cualquier orden proveniente de una autoridad superior? [...] ¿Pero en el caso de un geno- 
cidio [...] cuando el tirano decide matar 6 millones de personas, necesita, por lo menos, un millón de 
cómplices. ¿Cómo logra hacerse obedecer? 

—Dividiendo las responsabilidades. Un tirano necesita de un millón de tiranos funcionarios ejecutando ta- 
reas triviales, sin remordimiento, ya que no se dan cuenta de que son la millonésima parte del acto final.” 


$e LOS GRUPOS HUMANOS 


> El grupo de ami- 
gos forma parte 
de nuestras pri- 
meras elecciones 
personales de ca- 


ra a la vida adulta. 
Si tienen acceso a 
la televisión por 
cable, vean algún 


capítulo de la serie Friends. ¿Qué características defi- 
nen a esos personajes como un grupo de amigos? 


¿QUÉ ES UN GRUPO? 


Cualquier conjunto de personas que comparten un espacio, por ejemplo, las 
personas que caminan por la calle unas cerca de otras, no conforman un gru- 
po. En cambio, si esas personas desconocidas entre sí adoptan un objetivo en 
común por algún motivo, aunque sea circunstancial, su entidad como conjun- 
to pasa a ser diferente; por ejemplo, si ocurre un accidente y se organizan pa- 
ra pedir ayuda, socorrer a las víctimas o llevar a cabo acciones comunes fren- 
te al suceso. El psicólogo social Daniel Bar Tal sintetiza tres condiciones que 
permiten definir un grupo: 

1. Cuando los miembros se definen como grupo. 

2. Cuando los miembros comparten creencias. 

3. Cuando llevan cabo algún tipo de actividad 
coordinada. 

Todos formamos parte de diversos grupos; cada 
uno cumple con funciones que le son propias a partir 
de ciertos valores y normas compartidas. Pertenecer 
a un grupo nos proporciona un sentido de identidad. 
A su vez, el grupo nos pertenece, es nuestro grupo. 
En él desarrollamos vínculos afectivos, aprendemos, 
compartimos experiencias y generamos lazos que, en 
muchos casos, se prolongan en el tiempo. Esto quie- 
re decir que construimos una historia junto a él. 


TIPOS DE GRUPOS 


Los grupos pequeños 


Grupo primario. La característica principal de estos grupos es que entre los 
miembros se establecen lazos afectivos y emocionales. La familia y el grupo 
de amigos constituyen los primeros grupos en los que nos vinculamos y son de 
importancia fundamental para el desarrollo de nuestra identidad personal. 

Grupo secundario. La característica principal de estos grupos es que dan res- 
puesta a necesidades sociales específicas: por ejemplo, el grupo de compañe- 
ros de clase, de trabajo, de una actividad deportiva. 


Los grupos grandes 


“Asociaciones voluntarias. Los grupos voluntarios están relacionados con or- 
ganizaciones o estructuras más amplias que cumplen objetivos específicos de 
acuerdo con sus intereses; por ejemplo, una organización de ayuda humanita- 
ria, una asociación de profesionales, una fundación de lucha contra una enfer- 
medad, etcétera 

Colectividades. Estos grupos comparten valores y tradiciones comunes. Los 
miembros están unidos por vínculos culturales e históricos que cumplen una 
función relevante en la constitución de la identidad social. 
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UNA ASOCIACIÓN VOLUNTARIA: AMPAU 


Entevista a Graciela Castellarnau, su presidenta. 

—¿Qué es AMPAU? 

—AMPAU es una asociación civil sin fines de lucro; la si- 
gla significa “Asociación Marplatense de Padres de Autis- 


Primer Congreso Iberoamericano de Autismo y 


Trastornos Generalizados del Desarrollo 
CIBAT 2001 Ss 


Soar az te soga ce boina 


CINE > VIDA > LIBROS 


emar 2002 


tas”. 
—¿Cómo se formó la asociación? 

—En marzo de 2000, un pequeño grupo de padres reuni- 
dos espontáneamente comenzamos a compartir nues- 
tras experiencias en esto de tener un hijo diferente. En 
este caso, con autismo. Dentro de la individualidad de ca- 
da niño, las coincidencias en los relatos de los padres en 
cuanto a las distintas problemáticas vividas en cada caso fueron sorprendentes. 

—¿Qué es lo que une a sus miembros? 

—La necesidad de luchar por nuestros hijos. Todas las familias vivimos situaciones muy dolorosas: desde la 
incertidumbre de la falta de un diagnóstico hasta la aceptación de su dureza; peregrinar en la'ciudad, el 
país y hasta el extranjero en busca del mejor tratamiento y especialista; la falta de cobertura de las obras 
sociales; la falta de centros educativos que cubran las necesidades especiales de estos niños, el descono- 
cimiento de este problema en todos los niveles. En fin... nos une el amor por nuestros hijos y, como a 
todos los papás, el deseo de dar a sus hijos una buena vida, la mejor que podamos... Con estas y otras 
razones, formar una asociación de padres que intentaran trabajar en estos temas fue un paso muy fácil de 
dar. Hoy en día, a través del “boca a boca”, del contacto con los terapeutas, los docentes y los profesio- 
nales, el grupo de padres crece día a día. 

—¿Cuáles son sus objetivos? 

—Nuclear a los padres y familiares de las personas autistas y con otros trastornos generalizados del de- 
sarrollo, y promover juntos la protección, el mejoramiento de la calidad de vida y el bienestar de las 
personas con este problema. Al asociarnos, nos unimos para peticionar y participar activamente ante 
las autoridades por una legislación moderna que reconozca a las personas autistas y/o con otros tras- 
tornos generalizados del desarrollo, sus plenos derechos como integrantes de nuestra sociedad. Tam- 
bién, que consideren su especial condición de discapacidad y sus necesidades específicas en las áreas 
sanitaria, educativa y de cuidado permanente. 

—¿Cuáles son sus proyectos? 

—Una de las prioridades marcadas por nuestra asociación es la necesidad de crear un centro de diag- 
nóstico y tratamiento en la ciudad de Mar del Plata. Dado que el autismo es una condición de por vi- 
da, y que hasta hoy no se ha descubierto una cura, es necesario un tratamiento adecuado e intenso pa- 
ra que sus síntomas puedan tornarse menos severos, tanto para la persona afectada por este síndro- 
me como para su entorno. Para lograr este objetivo, es necesario contar con una atención interdisci- 
plinaria de carácter ambulatorio, en forma continuada e intensiva. 

Ni en nuestra ciudad ni en la zona existe ninguna institución especializada que agrupe en su interior 
todos los tratamientos necesarios para cumplir estas metas. Por eso consideramos imperiosa la nece- 
sidad de brindar una respuesta eficiente a la gran demanda existente que, dicho sea de paso, es crecien- 
te, no sólo por los numerosos nuevos casos que aparecen en nuestra ciudad, sino por los niños de otras 
ciudades del país, quizá más pequeñas. Los padres de estos chicos padecen la misma problemática que 
cualquiera de nosotros, agravada por la falta aun mayor de asesoramiento y apoyo terapéutico en sus 
lugares de residencia, lo que motiva muchas veces el traslado familiar a nuestra ciudad. Sabemos, por- 
que lo hemos visto en funcionamiento en otros lugares, que un centro de las características mencio- 
nadas producirá un claro beneficio, no solamente para los niños afectados por autismo, sino a las fami- 
lias de estos niños. ampau(Wecolan.com 


“Congreso sobre autismo organizado por AMPAU. i 
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Entre los distintos tipos de grupos, también es posible distinguir el grupo de 
pertenencia y el grupo de referencia. 

* Grupo de pertenencia. Todos los tipos de grupos mencionados en páginas 
anteriores son grupos de pertenencia. En ellos, las personas se identifican con 
sus valores, sus propósitos y sus normas. Las personas interactúan en ellos 
con constancia y regularidad. 

* Grupo de referencia. Los grupos de referencia son aquellos que funcionan 
como un modelo positivo o negativo para el sujeto. Por ejemplo, una persona 
puede identificarse con el grupo ecologista Greenpeace. Esa identificación 
convierte a Greenpeace en un grupo de referencia positivo para quien adhiere 
alos objetivos y los valores que ese grupo defiende y representa. Sin embargo, 
si esa persona no forma parte de Greenpeace, no constituye su grupo de perte- 
nencia. Si un grupo es tomado por el sujeto como referencia negativa, quiere 
decir que no comparte sus valores o normas. Por ejemplo, para quien no acuer- 
da con las corridas de toros, los partidarios de la tauromaquia conformarán un 


La vida del grupo 


Las relaciones grupales atraviesan distintas etapas en función de las necesi- 
dades de sus miembros, de la actividad que los vincula y de los lazos afectivos 
que se establecen entre ellos. Philip Worchel y sus colaboradores distinguen 
seis estadios o fases sucesivos en la formación y el desarrollo grupales: 

* Primera fase: período de descontento. Insatisfacción de los miembros de 
un futuro grupo en relación con sus respectivos grupos presentes. 

* Segunda fase: suceso precipitante. Señal significativa que precipita la for- 
mación del grupo y el abandono del grupo anterior. 

* Tercera fase: identificación con el grupo. Inicio del grupo. Establecimien- 
to de normas grupales, fuerte identificación entre sus miembros y diferencia- 
ción respecto de otros grupos. 

* Cuarta fase: productividad grupal. Período centrado en los objetivos gru- 
pales. Establecimiento de roles dentro del grupo. Se aceptan las relaciones de 


Sëipuedën genus ca de AS paa a Ermo de Se ea entonces, se toman co- cooperación con otros grupos para beneficio del grupo. 
grupos de referencia parámetro o modelo para la evaluación o valoración de la propia conducta. * Quinta fase: individualización. Los objetivos individuales ejercen presión 
positivos y grupos de ; sobre los grupales. Aparición de divisiones internas y búsqueda activa de rela- 
referencia negativos. ción con otros grupos. 

ro ni * Sexta fase: declive grupal. Insatisfacción, dudas y conflictos entre los 
miembros del grupo. 


"Nunca vel a tener aenlgos como 


CUENTA CONMIGO tan 


Dubhda 
al Gststlana 


En la película Cuenta conmigo (1986), de Rob Reiner, un adulto recuerda los mo- 
mentos significativos de su pandilla de amigos de la infancia. Sus aventuras, las can- 
ciones infantiles, las apuestas a la valentía y los juramentos de lealtad forman parte 
de la evocación de un tiempo de amistad y descubrimientos maravillosos. 


© Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 
© aigue Grupo Editor. Pronibida su reproducción. 


UN GRUPO DESINTEGRADO 
FUNCIONES DE LOS GRUPOS 


La película American Graffiti (1973), de George Lucas, cuenta la historia de un 
grupo de jóvenes que van a comenzar sus estudios universitarios en ciudades 
distintas y tienen que despedirse. “Esta noche las cosas van a ser distintas”, di- 
ce uno de ellos. En unas horas, cada uno estará en su universidad. Dejarán atrás 
el pueblo, la novia del colegio y la pandilla de toda la vida. Para algunos, ha Ile- 
gado el momento de ver el mundo, pero “¿tiene sentido despedirte de los ami- 
gos para buscar nuevos amigos?”, se pregunta uno de ellos. 


Una función básica de los grupos es la integración social, es decir, el estable- 
cimiento de vínculos interpersonales. De acuerdo con el psicólogo Richard 
Moreland, se pueden distinguir tres tipos de integración social: 

1. Integración ambiental: promueve la integración en el contexto comparti- 
do del barrio, la escuela, el trabajo. 

2. Integración conductual: promueve la integración en la realización de acti- 
vidades comunes basada en la dependencia recíproca de sus miembros. 

3. Integración afectiva: promueve el desarrollo de sentimientos compartidos 
que brindan sostén emocional y apoyo afectivo. 


Mahatma Gandhi, 

Martin Luther King, 
Rigoberta Menchú: 

tres figuras representativas 
del liderazgo en diferentes 
ámbitos de acción. 


Liderazgo grupal 


Existe una estrecha relación entre el liderazgo y la influencia sobre los demás. 
Un líder se define por tener la mayor capacidad de influencia sobre los miem- 
bros del grupo en forma constante. En la relación entre el líder y los miembros 
del grupo hay un intercambio recíproco: el líder se destaca por su competencia 
para llevar adelante los objetivos grupales comunes. A cambio, el grupo le otor- 
ga un lugar de influencia, prestigio y estima. La legitimidad del líder está rela- 
cionada con su conformidad a las normas grupales, el origen de su autoridad, 
su capacidad para cumplir con las expectativas del grupo y la identificación de 
valores e ideales comunes. 


Estilos de liderazgo 


* Liderazgo democrático. Un líder democrático fomenta la participación de 
todos los miembros en las decisiones del grupo. Respeta y valora los intereses 
y capacidades individuales. Las ideas de cada miembro son ponderadas en fun- 
ción de su valor para los objetivos grupales y no en función de la posición re- 
lativa de ese miembro dentro del grupo. La actividad coordinada se encuentra 
basada en el consenso general. Los miembros de los grupos que tienen lideraz- 
gos democráticos están motivados hacia la actividad, crean lazos de coopera- 
ción y pueden ser altamente productivos. 
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* Liderazgo autocrático. Un líder autocrático propicia la obediencia a sus de- 
cisiones. Existe una distancia jerárquica entre los miembros del grupo y el líder. 
El canal de comunicación funciona en una sola vía: del líder a sus subordinados. 
En caso de que un integrante del grupo trate de revertir el sentido de la comuni- 
cación y exprese una opinión personal, es común que no se lo considere o que 
se lo silencie. Los miembros de los grupos con liderazgo autocrático muestran 
agresividad, irritabilidad y hostilidad. Son menos productivos y creativos. 

* Liderazgo laisser-faire. Un líder laisser-faire (que en francés quiere decir 
“dejar hacer”) tiende a ejercer una conducción pasiva, caracterizada por la desor- 
ganización y la dispersión de la actividad. No alimenta las iniciativas individua- 
les o las ignora. La influencia entre los integrantes del grupo es accidental. Difí- 
cilmente se llegan a realizar las metas grupales y la productividad es baja. Los 
miembros de los grupos con liderazgo laisser-faire están poco motivados hacia 
la actividad, son apáticos o escépticos respecto de los intereses grupales. 


CONDUCTA COLECTIVA 


La existencia de normas sociales hace que las conductas esperables en cada 
contexto social sean predecibles. Es decir, esperamos que la profesora se diri- 
ja a la clase de determinada forma, que las personas se comporten de acuerdo 
con la situación en un acto escolar, que las conductas de nuestros compañeros 
en la clase se desarrollen de forma habitual, etcétera. La mayoría de las con- 
ductas sociales obedecen a rutinas y transcurren siguiendo un curso de acción 
predecible. 

Hay episodios colectivos que rompen con los comportamientos rutinarios, 
que en gran medida organizan la vida en sociedad porque se desvían de las nor- 
mas y los valores aceptados socialmente. Este fenómeno se llama conducta co- 
lectiva o conducta de masas. Se refiere a aquellas situaciones en que las per- 
sonas tratan de responder, de forma improvisada y emocional, ante situaciones 
sorpresivas e indefinidas donde las normas sociales establecidas pierden su va- 
lor o dejan de tener sentido. 


ponsabilidad, pero pronta a dejarse arrastrar por la 
conciencia de su fuerza a toda clase de desaguisados, 
que sólo esperaríamos de un poder absoluto e irres- 
ponsable”. 


FREUD Y LA PSICOLOGÍA 
DE LAS MASAS 


En el texto Psicología de las masas y análisis del yo, de 
1921, Sigmund Freud describe las características de 
una masa simple y no organizada. A su juicio, ésta es 
“extremadamente excitable, impulsiva, apasionada, ve- 
leidosa, inconsecuente, irresoluta y al mismo tiempo 
inclinada a acciones extremas, accesible sólo a las pa- 
siones más groseras y los sentimientos más simples, 
extraordinariamente sugestionable, aturdida en sus 
reflexiones, violenta en sus juicios, receptiva sólo para 
los razonamientos y argumentos más elementales e 3 SRE 
incompletos, fácil de conducir y de amedrentar, sin En: Obras Completas, tomo XVIII, Buenos Aires, Amo- 
conciencia de sí, respeto por sí ni sentimiento de res-  rrortu, 1986. 


UN GRUPO 
DE REBELDES 


En la clásica película La ley de la calle (1983), de 
Francis Ford Coppola, una pandilla de amigos se 
ve obligada a huir tras la muerte de un integran- 
te del grupo enemigo en una pelea. 


la ley 
de la calle 


> Vean la película. ¿Identifican a un líder en ese grupo? ¿Qué tipo de liderazgo ejerce? 
= Describan los vínculos que se establecen entre los miembros del grupo. 


— ¿Qué características tiene el grupo enemigo? 


a 
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De acuerdo con el sociólogo Gustave Le Bon, tres notas esenciales de la con- 
ducta colectiva son el anonimato, el contagio y la sugestión. Para este estudio- 
so de la conducta colectiva, en ella se pierde la individualidad por efecto del 
contagio emocional y la acción grupal; por ejemplo, en casos extremos de pá- 
nico colectivo, en los cuales las personas, en busca de salvación y presas del 
miedo, pueden reaccionar de manera irracional, corriendo, pisoteando a otros 
y provocándoles la muerte, o en los casos de turbas que realizan actos de vio- 
lencia desenfrenada. 

Por su parte, Sigmund Freud no acuerda totalmente con los puntos de vista 
de Le Bon. Enfoca el estudio de las masas analizando los vínculos afectivos 
que unen a sus miembros. Para Freud, cuando se trata de una masa organizada 
y estructurada, sus miembros se identifican con un líder determinado, renun- 
ciando en gran medida a sus propias facultades críticas y reproduciendo un es- 
tado de dependencia infantil frente al líder. 

Otros autores consideran la importancia de explicaciones que exceden el 
marco de lo psicológico para apuntar a una perspectiva psicosocial. Destacan 
el papel del conflicto social en la explicación de estas conductas extremas. La 
conducta colectiva es una forma de acción social que representa una respuesta 
ante un determinado conflicto o situación no satisfactoria. 


> Busquen en los diarios nacionales o extranjeros el acontecimiento del 2 de 


mayo de 1992 en Los Angeles, en donde se originaron graves disturbios y sa- 
queos como consecuencia de una conflictiva situación social. 


Los grupos generan una importante 
influencia sobre el comportamiento de 
las personas. En algunas situaciones, 
esta influencia puede ser negativa, co- 
mo en los casos de conductas antiso- 
ciales. Pero también las personas se 
agrupan con fines solidarios o para rea- 
lizar acciones prosociales que no po- 
drían realizarse sin el esfuerzo conjun- 
to. Esta influencia puede ser valiosa 
para generar cambios, asumir riesgos o 
para organizarse en función de necesi- 
dades comunes. 


Las acciones solidarias son manifestaciones de conductas 
prosociales. 
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El psicólogo inglés Frederic Bartlett reflexiona acer- 
ca de la consideración de los fenómenos psicológicos 
y el contexto social en que se desarrollan: 

“Hablando en términos psicológicos, un grupo so- 
cial nunca es meramente una colección de personas, 
sino que siempre está organizado de algún modo; tie- 
ne que haber una influencia activa que, mientras ten- 
ga efectividad, reúna y mantenga unidas a las personas 
que formen el grupo. Por otra parte, esta influencia 
organizadora debe ser capaz, de hecho, de manifestar- 
se de alguna manera visible, de tal modo que todos 
los miembros del grupo puedan ser capaces de apre- 
ciar sus efectos [...]. Casi todas las reacciones huma- 
nas importantes y también la mayoría de las que no 
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lo son, tienen un marco o entorno social en el que 
tienen que encajar, cosa que todo el mundo admite. 
Por otra parte, cuando nos damos cuenta de que la 
respuesta humana puede verse directamente condi- 
cionada por las propiedades del grupo, vemos de in- 
mediato que los hechos psicológicos de la vida social 
hacen algo más que proporcionar un marco para la 
acción individual” (Fredric Bartlett: Recordar, Madrid, 
Alianza, 1995 [1932]). 

De acuerdo con lo expuesto en ese sentido y si- 
guiendo las palabras de Bartlett, es importante desta- 
car el papel determinante de la naturaleza social de 
los fenómenos psicológicos y su importancia a la ho- 
ra de comprender las conductas humanas. 


Definan los aspectos que consideren negativos y los aspectos positivos de las conductas 
de conformidad y de obediencia dentro de una sociedad y dentro de un grupo. 


Discutan los aspectos éticos del experimento de Stanley Milgram. Formen dos grupos: 
uno que defienda las posturas del investigador y otro que se oponga. Brinden sus argu- 
mentos en cada caso. 


Elijan un grupo de pertenencia propio y cuenten la historia de ese grupo. Pueden hacer 
un trabajo de colage, con imágenes de los distintos momentos del grupo, consignando qué 
cosas los unen, qué actividades realizan y cuáles fueron los mejores momentos del grupo. 


Vean la pelicula Antz (“Hormigas”) y analicen cuál es la importancia de la unión de las 
hormigas hacia el cumplimiento de un objetivo. ¿La conducta individual es más poderosa 
que la conducta grupal? ¿O es menos eficaz? Justifiquen su respuesta. 


Expliquen el final de la película The Truman Show teniendo en cuenta los contenidos de 
este capítulo relativos a la relación entre individuo y sociedad. ¿Qué gana y qué pierde 
Truman en el desenlace de la historia? 


SIOVAIALLOV ON 


PARA SEGUIR APRENDIENDO 


8 En el sitio ya mencionado en el capítulo cinco, encontrarán datos biográficos de Stanley Milgram, 


Salomon Asch y otros psicólogos que han trabajado en el campo de la psicología social. 
http: iwww.socialpsychology.org/history.htm 
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CAPÍTULO 10 


La influencia 
de la cultura 


UN NIÑO EN SUS PROPIAS PALABRAS 


“La escuela donde asiste F. L., un niño apache de Arizo- 
na, Estados Unidos, participa de una muestra sobre arte 
infantil de los indios norteamericanos. Y F. L. es un niño 
indio norteamericano. F. L. escribe una poesía en una len- 
gua diferente de la que se habla en su casa y su comuni- 
dad. Aquella mañana de abril, sentado en el pupitre de 
su escuela norteamericana, F. L. escribe algo que su ma- 
dre no podrá leer porque lo hace en una lengua que ni 
ella ni sus hermanos apaches comprenden. Esa poesía 
habla, tal vez, por muchos niños de la cultura apache: 


¿Alguna vez te han causado dolor los cestos? 
A mí sí, porque durante muchos años he visto a mi 
| labuela hacerlos. 
¿Alguna vez te ha causado dolor el trabajo? 
A mí sí, porque mi padre trabajó duramente y me habla 
Ide ello. 


¿Alguna vez te ha causado dolor el ganado? 
A misí, porgue mi abuelo se pasó la vida trabajando con 
| lel ganado. 
| ¿Alguna vez te ha causado dolor la escuela? | 
: la escuela he aprendido muchas | 
palabras. | 


aula, Barcelona, Paidós, 1991. 


mf- mirovioeo pazo ceneo CEOD a 


É LOS HUMANOS TENEMOS CULTURAS? 


Así titula Michael Carrithers, un antropólogo contemporáneo, un libro que 
plantea cuestiones fundamentales para comprender la psicología humana. 

Los seres humanos vivimos en un mundo cultural. En él construimos nues- 
tros aprendizajes, desarrollamos la percepción del mundo y de nosotros mis- 
mos, construimos también la memoria biográfica y social, el pensamiento, el 
lenguaje, la conciencia, la personalidad, las emociones, los vínculos afectivos. 

A diferencia de los animales, los humanos creamos culturas. Para compren- 
der el complejo funcionamiento de los procesos psicológicos humanos -como 
la memoria, el pensamiento o el lenguaje- es necesario entenderlos como pro- 
ducto de la interacción entre las personas y el mundo. Y el mundo humano es 
un mundo cultural. 

La palabra “cultura” proviene del latín, colere, que quiere decir “labrar el 
campo”, o sea, cultivarlo para hacerlo fértil. A lo largo de la evolución, los se- 
res humanos “labramos el campo” de formas diversas, es decir, humanizamos 
el entorno natural convirtiéndolo en cultural, creando diversos instrumentos y 
modificando nuestro propio desarrollo como “labradores” en ese proceso. Esos 
“campos” encuentran así diversos modos de “fertilidad”. Es decir que la diver- 
sidad de culturas construidas por los seres humanos producen, enriquecen y 
transforman el mundo de maneras diferentes. 

En la historia de la psicología, la cultura no siempre ocupó un lugar de im- 
portancia a la hora de explicar los procesos psicológicos humanos. Tal vez, co- 
mo señala Michael Cole, un psicólogo contemporáneo, porque “desde hace 
mucho tiempo se ha reconocido que, para los seres humanos, resulta muy com- 
plicado pensar en la cultura”. Como los seres humanos vivimos en medio de 
un mundo cultural, no nos damos cuenta de eso. Es tan habitual como el aire 
que respiramos. Tal vez por eso nos cuesta tanto detenernos a considerar su im- 
portancia. Las ocasiones en que tomamos contacto con una cultura distinta (a 
través de experiencias personales o a través del cine, los libros, la televisión) 
son enriquecedoras para reflexionar acerca de la cultura propia. 


EL MUNDO 


“Un hombre del pueblo de Neguá, en la costa de Colombia, pudo subir 
al alto cielo. A la vuelta, contó. Dijo que había contemplado, desde allá 
arriba, la vida humana. Y dijo que somos un mar de fueguitos. 

—El mundo es eso —reveló—. Un montón de gente, un mar de fueguitos. Ca- 
da persona brilla con luz propia entre todas las demás. No hay dos fue- 
gos iguales. Hay fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los 
colores. Hay gente de fuego sereno, que ni se entera del viento, y gen- 


te de fuego loco que llena el aire de chispas. Algunos fuegos, fuegos bo- 
bos, no alumbran ni queman; pero arden la vida con tantas ganas que | 
no se puede mirarlos sin parpadear, y quien se acerca, se enciende”. 


Eduardo Galeano: El libro de los abrazos, Buenos Aires, Catálogos, 2000 (10° edición). 
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El estudio de las diferencias culturales, desde la perspectiva psicológica, es- 
tuvo ligado históricamente al problema de cómo debían considerarse esas di- 
ferencias. Esto derivó en la valoración de las culturas, es decir, en la conside- 
ración de algunas culturas como superiores a otras. Por lo tanto, se valoró a 
los seres humanos como superiores o inferiores según su pertenencia a una u 
otra cultura. Desde luego, a lo largo de la historia, quienes decidieron los cri- 
terios de superioridad e inferioridad siempre 
consideraron su propia cultura como “supe- 
rior” frente a las otras. Así, en gran parte de 
la tradición científica, lo extraño y lo dife- 
rente fue sinónimo de inferior. Por eso, la- 
mentablemente, el estudio de las diferencias 
Culturales fue, en muchas ocasiones, una 
mezcla de descripción, clasificación, discri- 
minación, intolerancia e incomprensión de 
las diferencias humanas. 

La diversidad humana, lejos de ser una ca- 
rencia, refleja la gran cantidad de posibilida- 
des que las personas poseemos para producir 
diversas formas de habitar nuestro mundo. 


Tanto nuestras acciones sobre el mundo humano como las 
acciones del mundo humano sobre nosotros hacen posible 
nuestra condición de sujetos culturales. 


¿QUIÉNES SON LOS OTROS? 


Uno de los primeros en pensar acerca de las culturas dife- 
rentes fue el historiador griego Heródoto en el siglo V a. C. 
“El problema que Heródoto se planteó era un vehículo 
perfecto para descubrir la cultura. Él quería saber los orí- 
genes: ¿quién había iniciado la hostilidad entre los griegos 
y los persas y por qué? Para responder a esta pregunta his- 
tórica, viajó a más de cincuenta sociedades conocidas por 
los griegos de su época. Heródoto registró los relatos de 
estas sociedades sobre sus propios orígenes, y adquirió 
conocimiento sobre los mundos que habitaban, que se ex- 
presaban en su religión, su arte, sus creencias acerca de los 
dioses y sus prácticas cotidianas. Lo que surgió fueron re- 
tratos de modos distintivos de vida, que en la actualidad 
llamamos culturas diferentes [...]. 

Cuando consignó las historias y los modos de vida de 
otros pueblos, el nombre genérico otorgado a los sujetos 
de su investigación fue el de bárbaros [...]. En efecto, para 
Heródoto, “bárbaro” significaba “personas que son diferentes” [...]. 


Sin embargo, no pasó mucho tiempo antes de que la diferencia se convirtiera en deficiencia”. 


Y “barbarie” pasó a tener un sentido negativo. 


Michael Cole: Psicología cultural, Madrid, Morata, 1999. 


LA DIVERSIDAD CULTURAL 


La existencia de diversas culturas es una muestra de que la inteligencia so- 
cial humana es imaginativa y flexible. Esta inteligencia caracteriza a la especie 
y le posibilita, por un lado, crear una red amplia e intrincada de sociedades di- 
ferentes. Por el otro, le permite crear historias que definen y diferencian for- 
mas particulares de entender el mundo y de vivir en él. 

Los seres humanos, además de vivir en sociedad, creamos la sociedad pa- 
ra vivir. Y lo hacemos de maneras sumamente variadas, complejas y cam- 
biantes. Según se desprende de los estudios de la antropología, no hay otra 


Variación y variabilidad 


¿Qué unidad subyace tras la diversidad cultural de la humanidad? ¿Cómo 
surge la diversidad? La biología puede explicar de manera certera muchas si- 
militudes o parecidos entre las personas, y también algunas diferencias, tales 
como el color de la piel, el color o la forma de los ojos, las diferencias de se- 
xo o de estatura. Pero no puede explicarnos por qué tenemos distintas creen- 
cias religiosas, diferentes formas de cortejar a quien nos gusta, diversas formas 
de educar a los niños. ¿Hay un solo “modo de vida argentino” o muchos? ¿Y 
japonés, y griego, o neozelandés? Las preguntas acerca de la unidad y la diver- 


especie que despliegue tal grado de complejidad y riqueza en sus formas de vi- sidad cultural remiten, entonces, a un área de conocimientos que no puede li- 
da en común. Es posible pensar en la diversidad lingúística, política, religiosa, mitarse a la biología. 

económica, histórica, de ideas filosóficas, de organización doméstica, de indu- 
mentaria, de medios tecnológicos, de organización y relaciones sociales, de 
costumbres y tradiciones. Existe, en fin, una gran cantidad de dominios en los 
cuales los seres humanos somos muy distintos unos de otros. Aún así, los as- 
pectos en que nos parecemos son muchos más. ¿Qué es lo que compartimos to- 
dos los seres humanos más allá de esa gran diversidad? 


HISTORIAS DE TOKIO 


En una escena de la película Historias de Tokio, del maestro del cine japonés Ozu, 


Más allá, entonces, de las diferencias biológicas, es necesario explicar otras 
diferencias apelando a otras áreas de conocimiento. La antropología distingue 
dos conceptos: variación y variabilidad. 

+ La variación. Las diferencias humanas referidas a actividades, costumbres, 
creencias, formas artísticas y ceremonias rituales, que distinguen a las múlti- 
ples comunidades que habitan el planeta, pueden explicarse en términos histó- 
ricos, sociales, políticos, culturales y económicos específicos siempre que con- 
temos con la información necesaria. Esas diferencias son las variaciones. Por 
ejemplo, la diferencia entre los pueblos cazadores-recolectores del Kalahari y 
Australia, o entre el budismo en la Suiza actual y en la China antigua son va- 
riaciones socioculturales. 

+ La variabilidad. En cambio, la posibilidad misma de que estas diferentes 
formas de vida puedan ser producidas por las personas nos pone frente al si- 
guiente problema: ¿por qué los seres humanos somos capaces de crear esa di- 
versidad? ¿En dónde reside esa capacidad? ¿Qué características de la naturale- 
za humana hacen posible esas variaciones sociales y culturales (como la de los 
cazadores-recolectores o los budistas, o cualquier otra variación posible)? La 
variabilidad se relaciona, entonces, con aquello que todos los seres humanos 
tenemos en común y que nos permite generar diversidad. 


dado argentino y otro inglés, que “Hubieran sido ami drid, Alianza, 1985). 


SE los familiares de uno de los personajes que acaba de morir se reúnen a comer 
8 4 después del funeral. Las actitudes y las emociones manifestadas en esa comida mues- 
E H tran diferencias notables en comparación con nuestra cultura occidental. 
Sl Posiblemente podamos comprender esas diferencias en relación con la concepción 
UAN Y j OHN aii oriental acerca de la muerte. 
J gos, pero se vieron una sola vez cara a cara, en unas $ E 
i ki i ag 
Durante la guerra de las Malvinas, en 1982, el escri- islas demasiado anoa y cada uno de los dos fue 5 f > Vean la película y describan la escena referida. 
tor argentino Jorge Luis Borges publicó un poema ti- Caín, y cada uno, Abel”. ch ¿Qué explicaciones encuentran a las actitudes de los personajes? 
tulado “Juan López y John Ward” en un diario de gran Borges expresa, en el poema, sus sentimientos hacia SE 
circulación, en medio de las trágicas noticias de los las dos patrias y su desazón frente a la guerra. K 
combates. El poema habla de dos personajes, un sol- El texto está incluido en el libro Los conjurados (Ma- E f 
o 6 
si 
Fa 
on 


> Consigan y lean el texto. Reflexionen en grupo: 

— ¿Qué similitudes encuentran en los personajes de Juan y John? 

— ¿En qué se diferencian? 

— ¿Qué sugiere el autor cuando afirma que “esa división, cara a los cartógrafos, auspiciaba las guerras”? 
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La inteligencia social humana 


La capacidad humana de crear diversos modos de vida se explica por la in- 
teligencia social. Los seres humanos hemos desarrollado este tipo de inteli- 
gencia a lo largo de la evolución de la especie. Poseemos una capacidad su- 
perior para interactuar de maneras complejas, veloces y cambiantes en el 
mundo social, para organizarnos, vincularnos, enfrentarnos, engañar, coope- 
rar o mantener relaciones con otros. Planificar estrategias de conquista, de 
ayuda, de protección, de dominación o de reconciliación supone la capacidad 
de “ponerse en la piel del otro”, de anticipar lo que los otros pueden pensar, 
qué cosas desean, cuáles son sus intenciones, interpretar los motivos de sus 
conductas, de sus gestos, de sus palabras, en fin, aquello que los psicólogos 


LA ISLA DE ROBINSON 


En la novela Robinson Crusoe, su autor Daniel Defoe 
narra las aventuras de un hombre, Robinson, que de- 
be sobrevivir en una isla desierta. Después de muchos 
años de supervivencia en un medio tan hostil, peligro- 
so y solitario, Robinson encuentra que hay en la isla 
otro ser humano, al que llama “Viernes”. 

Nicholas Humphrey, un psicólogo contemporáneo, 
comenta acerca de la situación de Robinson: 

“La isla constituye [un medio intelectualmente pro- 


be trabajar pronto, con verdadera inventiva [...] Pero, 
¿fue ése el tipo de mundo en que evolucionó el intelec- 
to creador? Creo yo [...] que el mundo real nunca fue 
así [...]. Mi opinión [...] es que fue la llegada de Viernes 
al escenario la que realmente dificultó las cosas pa 
Crusoe. Si también hubiesen 
aparecido Lunes y Martes, 
Miércoles y Jueves, entonces 
Crusoe habría tenido que es- 
forzarse para conservar la 
cordura”. 


“ROBINSON 
CRUSOE 


vocativo,] un mundo en el que para sobrevivir Crusoe Nicholas Humphrey: La re- 
depende de su capacidad de recoger alimento, encon- conquista de la conciencia, Mé- 
trar refugio, conservar energías y evitar peligros.Y de- xico, FCE, 1989, 


cognitivos, como Jerome Bruner, denominaron inteligencia interpersonal o | 
narrativa, también llamada inteligencia emocional. 
| 


La unidad que subyace tras la diversidad humana, la capacidad compartida 
por todos los humanos más allá de las diferencias socioculturales o históricas, 
reside en la inteligencia social. Ésta es una competencia fundamental que está 
en el origen de la diversidad. Ahora bien, ¿por qué la inteligencia social se en- 
cuentra también en el origen de la diversidad? Porque para actuar de manera 
eficaz en el mundo social, nuestras interacciones con otros deben ser diversas, 
adaptadas a distintos contextos, necesidades, sujetos, estados internos, moti- 
vos, así como a los sentimientos propios y a aquellos de las personas con las 
que se interactúa. 

Por lo tanto, es necesario desarro- 
llar una gran flexibilidad para mo- 
verse en el mundo social. No se res- 
ponde igual a un niño que pregunta 
por qué se hace de noche que al pro- 
fesor de física del colegio; no se usa 
el mismo tono para pedir un favor 
que para dar una orden o para suge- 
rir algo. Y las palabras que se utili- 
cen serán diferentes según quién sea 
el destinatario de la orden, el pedido 
o la sugerencia. Además, las perso- 
nas nos producen diferentes senti- 
mientos, que dependen, muchas ve- 
ces, del contexto en el que actuemos 
o las necesidades que tengamos. 


> El autor sugiere que la inteligencia interpersonal o social es más importante para la supervivencia que la 
inteligencia práctica. Sobrevivir en una isla es un verdadero desafío intelectual para un ser humano si debe 


hacerlo con otras personas, mientras que en soledad no hay necesidad de negociar, de pactar, ni de tener en 
cuenta las opiniones de otros ni compartir. las propias. 
— Discutan acerca de esta idea de Humphrey: ¿están de acuerdo con ella? ¿Por qué? 


El papel de la inteligencia social en el mundo humano 


Si una persona se encuentra en un país extranjero, puede desconocer sus cos- 
tumbres e ignorar también los criterios con los cuales interpretar y comprender 
esas costumbres. En ese caso, la inteligencia social tendrá que ir ajustándose 
progresivamente para lograr una “lectura” adecuada de los comportamientos y 
actitudes habituales en el lugar, para poder comprender de manera apropiada 
ese nuevo contexto social. La inteligencia social debe ser tan flexible, comple- 
ja y veloz como flexibles, cambiantes y diversas son las situaciones en las que 
se entablan las relaciones humanas. Y, dado que los seres humanos somos suje- 
tos sociales, son las relaciones humanas las que ocupan la mayor parte de nues- 
tra vida. Una computadora, en cambio, no posee la flexibilidad para variar sus 
respuestas en función de la edad, el estado de ánimo, las intenciones, las cos- 
tumbres, las tradiciones, el humor o la posición social de su “interlocutor”. Con- 
siderando un ejemplo absurdo, es posible imaginar el caos que provocaría una 
computadora que fuera capaz de percibir los estados de ánimo de su dueño, sus 
intenciones o el aspecto físico que presenta en el momento de buscar cierta in- 
formación archivada; y que fuera capaz, además, de modificar esa información 
según lo crea conveniente en función de lo percibido. 

Desde criar un niño hasta mantener una conversación, la mayor parte de las 
tareas humanas se realizan en un plano interpersonal, se llevan a cabo entre per- 
sonas. Aun aquellas tareas que se realizan en soledad, como leer un libro o ver 
una película, son producto de un aprendizaje desarrollado entre personas, situa- 
do dentro de una cultura que proveyó de los instrumentos necesarios (la lectoes- 
critura, por ejemplo) para realizar esas tareas de manera autónoma. Las:accio- 
nes humanas generan, posibilitan, modifican y, muchas veces, limitan el desa- 
rrollo de los procesos psicológicos. Por esa razón, para comprender esos proce- 
sos es necesario situarlos en el marco de la cultura en la que tienen lugar. 


St QUEREMOS SOBREVIVIR, 
NUESTRA SOCIEDAD NECESITA 
DESARROLLAR “LA RELACION; 

DEBEMOS INTERACTUAR MAS CoN 
NUESTROS VECINOS... DEBEMOS 
APRENDER cómo sé SIENTEN 

Ellos, ETC, 
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EAS 


LA DIVERSIDAD Y LA PSICOLOGÍA CULTURAL 


El mundo cultural en que nos desarrollamos nos proporciona diferentes mo- 
dos de vivir, de relacionarnos con los otros, de pensar acerca de nosotros mis- 
mos, diferentes creencias religiosas, distintos modos de actuar, de aprender, de 
sentir. Esto sucede de diversas maneras, según los contextos y los artefactos cul- 
turales disponibles (son artefactos culturales todos aquellos generados por la 
acción humana, desde el lenguaje hasta los aviones). A principios del siglo XX, 
el psicólogo ruso Lev Vygotski planteó que las formas diversas en que el mun- 
do cultural nos modifica son de orden histórico (por ejemplo, en el siglo XV un 
niño no contaba con los mismos instrumentos para observar los astros que un 
niño en la actualidad). Además, son de orden social (no todas las sociedades ac- 
tuales tienen los mismos instrumentos tecnológicos, y no todos los miembros de 
una misma sociedad tienen el mismo acceso a ellos) y cultural (las diferentes 
culturas generan diferentes bienes simbólicos, como la nacionalidad o la tradi- 
ción, creencias, historias, costumbres de las que se apropian sus miembros). 

Desde mediados de la década de 1970, la psicología cultural, una línea de 
la psicología cognitiva, subraya la importancia de estudiar la relación entre la 
cultura y la mente. Jerome Bruner es uno de los psicólogos más destacados de 
esta corriente, y considera que la cultura es constitutiva de la mente, es decir 
que los procesos cognitivos no se forman en el vacío sino en las actividades 
sociales y culturales. No vivimos en un tubo de ensayo, aislados del mundo 
externo, sino en medio de la cultura, que es portadora de diversidad. Por eso, 
se asigna gran importancia a la diversidad cuando se estudian los procesos 
psicológicos en el mundo histórico, social y cultural. 


URGA, CERCA DEL PARAISO 


La película Urga, cerca del Paraíso, de Nikita Mijalkov, ganadora 
del festival de Venecia de 1991, cuenta la historia de Gombo y Ser- 
guei. Gombo es un pastor, que vive con su esposa, sus tres hijos y 
su madre en las estepas de Mongolia. Ellos son felices como viven, 
en la condición rústica de sus vidas de pastores. Hasta que llega 
Serguei, un camionero ruso, con su camión y su cultura diferente. 
El abismo entre Gombo y Serguei parece invencible. ¿Podrán 
aprender, al menos, algunas cosas el uno del otro? 


> Consigan y vean la película. Relaciónenla con la siguiente afirmación: 
Las diferencias cognitivas interculturales están estrechamente ligadas a la variación de los instrumentos y las formas de 


adquisición de los aprendizajes que proveen las distintas culturas. 
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LA PSICOLOGÍA Y EL ESTUDIO DE LAS DIFERENCIAS 


Los estudios psicológicos transculturales se dedican a la comparación de di- 
ferentes dominios psicológicos (por ejemplo, las formas de pensamiento, la ad- 
quisición del lenguaje o las destrezas matemáticas) entre diferentes culturas. 
Este enfoque enfatiza que las diferencias son una muestra de la capacidad crea- 
tiva de los sujetos culturales, que permiten comprender la complejidad de la 
naturaleza humana, pero no son, de ninguna manera, un criterio para valorar a 
las personas o las culturas. A lo largo de la historia, esos criterios de valoración 
sólo sirvieron para justificar la dominación de unas culturas sobre otras, 


DISTANCIAS CULTURALES 


En la comedia El Este es el Este, se relata la historia de dos familias, una de origen 
paquistaní y otra formada por un matrimonio mixto —una mujer inglesa con un nativo 
de Pakistán— que intentan mantener sus tradiciones en la Inglaterra actual, donde viven. 


> Vean la película y respondan a las preguntas. 


—¡¿Cuáles son los conflictos culturales que se presentan a lo largo de la historia? ¿Cómo se resuelven? 


—¿Qué diferencias encuentran entre los roles de las mujeres y de los hombres en la familia? ¿Quién o quié 

eligen con quién debe casarse una persona? La posibilidad de contraer matrimonio con alguien de otra religión, 
¿qué crisis provoca en las familias? ¿Qué le ocurre al protagonista frente a la posibilidad de que se rompa la tra- 
dición de sus mayores? 


La psicología cultural enfatiza el hecho de que, para estudiar el desarrollo de los 
procesos psicológicos humanos, deben tomarse en cuenta las metas que la comu- 
nidad cultural considera valiosas, ya que el aprendizaje de las diferentes compe- 
tencias está situado y dirigido por la comunidad en la que el sujeto se encuentra, 
Por ejemplo, en la cultura occidental, una meta de gran importancia y de un alto 
valor social es que los niños aprendan a leer y escribir. En la vida cotidiana, la lec- 
toescritura proporciona un medio fundamental de comunicación, imprescindible 
para distintos logros intelectuales, económicos, y de otro tipo, en la vida adulta. 

Bárbara Rogoff, una psicóloga estadounidense contemporánea, sostiene que 
“de todos modos, eso puede no ser válido en otros grupos culturales, donde se 
valora más que los niños sepan estar atentos a las variaciones climáticas, [...] o 
sepan entender las relaciones entre los fenómenos naturales y los sobrenatura- 
les [...]. La importancia de comprender las diferencias relacionadas con lo que 
se espera que los niños aprendan en las diferentes culturas se une a la necesidad 
de tener en cuenta los problemas particulares que los niños intentan resolver y 
qué significado tienen esos problemas en la cultura en que se encuentran inmer- 
sos” (Bárbara Rogoff: Aprendices del pensamiento, Barcelona, Paidós, 1993). 

Algunas investigaciones ilustran las diferencias culturales en relación con el 
lenguaje, las relaciones interpersonales, el aprendizaje de formas de comuni- 
cación, la comprensión de las emociones, la diferencia de género en diferentes 
actividades cognitivas, como el recuerdo y su vinculación con el marco cultu- 
ral que orienta su desarrollo. 


so 
un 


UNA RESPUESTA 
DE LOS INDIOS 
DELAS CINCO NACIONES 


En el año 1834, las autoridades del estado de Virgi- 
nia, en los Estados Unidos, proponen a los indios de las 
Cinco Naciones que envíen a sus hijos al William and 
Mary College. Ésta es la respuesta que recibieron: 

“Vosotros que sois prudentes debéis saber que las 
diferentes naciones tienen distintas concepciones de 
las cosas y, por tanto, no os tomaréis a mal si nuestras 
ideas sobre ese tipo de educación no son las mismas 
que las vuestras. Ya hemos tenido algunas experiencias 
sobre ello: algunos de nuestros jóvenes han asistido 
con anterioridad a las universidades de las provincias 


del norte, donde se les instruyó en todas vuestras 
ciencias, pero cuando volvieron a nosotros [...] igno- 
raban todos y cada uno de los medios para vivir en los 
bosques [...] no servían ni para cazadores, ni para 
guerreros, ni para consejeros, eran perfectamente inú- 
tiles. De todas maneras, nos sentimos obligados por 
vuestro gentil ofrecimiento [...] y para mostraros 
nuestro agradecimiento, si los caballeros de Virginia 
nos mandan una docena de sus hijos, pondremos mu- 
cho cuidado en su educación, los instruiremos en to- 
do lo que sabemos, y haremos hombres de ellos”. 


Alberto Rosa: “Inteligencia en contexto”, en Rosario 
Martínez Arias y Mariano Yela, Pensamiento e inteligen- 
cia, Madrid, Alhambra, 1991. 


Diferencias culturales en las interacciones con los niños 


Las interacciones y formas de comunicación entre los adultos y sus niños va- 
rían entre distintas culturas. Muchas investigaciones toman en cuenta la canti- 
dad de tiempo y la forma de contacto físico que se establece entre ellos. 

Entre los indios navajos (pueblo de América del Norte), por ejemplo, la co- 
municación con los niños es, fundamentalmente, no verbal, es decir, con esca- 
sas expresiones orales o explicaciones habladas: predominan los silencios y la 
demostración a través del ejemplo, sin recurrir al habla. Esto es así porque, se- 
gún la cultura de los navajos, el habla es considerada un obsequio sagrado que 
no se debe usar innecesariamente. De allí la importancia que se le otorga a la 
información que pueden aportar las distintas formas de comunicación no ver- 
bal como la mirada, los cambios de postura, los olores y el tacto. 

En cambio, los niños estadounidenses de clase media, en muchos casos, pa- 
san más de un tercio del tiempo solos, en su cuna, en una habitación prepara- 
da para ellos que los separa de las otras personas y con escaso contacto direc- 
to con sus cuidadores. Estos niños están habituados al uso de formas de comu- 
nicación distantes, como hacer ruido para lograr la presencia del adulto. 

Distintas investigaciones señalan que la vocalización puede ser menos nece- 
saria cuando el contacto entre los adultos y los niños es estrecho. Cuando los 
niños están fuera del regazo o de los brazos de la madre, suelen emplear ma- 
yor cantidad de vocalizaciones que cuando se los mantiene en el regazo. 

A los niños gusij, de Kenia, por ejemplo, se los toma en brazos aproximadamen- 
te el doble de tiempo que a los niños de estadounidenses de clase media. Estos úl- 
timos, entre los 4 y los 10 meses, pasan en sillitas o similares un 30 % del tiempo. 
Las horas que pasan en sillitas más las que pasan en brazos es casi la misma can- 
tidad de tiempo que pasan los niños gusij tomados en brazos. La cercanía corporal 
facilita la comunicación no verbal, característica de esos grupos culturales, mien- 
tras que la distancia física favorece la necesidad de comunicación verbal. 


© Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 


siaa Su reprocucción. 
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La forma de comunicación táctil y postural puede ser facilitadora del control 
de esfínteres a edades muy tempranas. En algunas culturas donde la madre y 
el niño tienen contacto físico (y los niños no usan pañales), puede verificarse 
que el control de esfínteres aparece entre los 4 y los 8 meses de edad. 

Bárbara Rogoff, en Aprendices del pensamiento, estudia las variaciones cul- 
turales relacionadas con el desarrollo cognitivo infantil; entre otras, las varia- 
ciones observadas en la posición en que la madre coloca al niño y su significa- 
do cultural. La madre puede ubicar al niño cara a cara frente a ella o, por el 
contrario, dirigiendo ambos la mirada en la misma dirección. Esta diferencia 
puede reflejar valores culturales acerca del mundo social en el que el niño se 
está desarrollando, y también informa sobre las pautas de comunicación que 
están presentes en las relaciones entre el niño y sus padres. Por ejemplo, “las 
madres marquesanas -señala Rogoff- parecían en tensión cuando se les pedía 
que interactuaran con sus bebés cara a cara. En las actividades cotidianas, los 
bebés se toman, normalmente, mirando hacia el exterior, y se los estimula a 
que interactúen y atiendan a otras personas (especial- 
mente, hermanos mayores) en lugar de interactuar con 
su madre [...]. Esto concuerda con una valoración de es- 
tar inmerso en un mundo social complejo [en el que es 
importante estar muy atento a lo que sucede alrededor y a 
las otras personas]. Los niños marquesanos aprenden dis- 
tintas lecciones en la interacción de las que aprenden los 
estadounidenses, pero en ambas culturas, las madres 
aportan una guía al desarrollo de valores y destrezas cul- 
turales deseables”. 


La cantidad de horas que 


los niños occidentales pasan 
en sillitas es muy alta en 
relación con los niños de 


otras culturas. 


AWA, MUCHACHA SIN LETRAS 


Awa se ríe mientras sus ojos enormes miran el grabador que está apoyado en la mesa. Awa dice que 
tiene 32 años. Eso le han dicho: Awa no conoce los números ni las edades, ni qué cosa es un “año”. 
Awa es de la etnia koyaga. Awa vende plátanos, mangos y papayas en las calles de Abidján, en Costa 
de Marfil. En su ficha también podemos ver: “Nombre: Awa; género: femenino; otros datos: analfabe- 
ta. No lee ni escribe. Nunca fue a la escuela”. 

Esto es lo que Awa nos relató esa tarde de agosto de 1999: 

—¿Por qué no fuiste a la escuela? 

-No fui a la escuela, 

—¿Nunca? 

No. Como soy mujer no fui a la escuela. No hice la escuela. Mi mamá dijo no, mi papá dijo no.Yo, es 
mujer. No está bien.Y además yo no fui a la escuela, porque soy mujer. ¿Es que las mujeres pueden ir 
a la escuela? Por eso no fui. ¿Está bien eso? Si podés comprender un poco las cosas está bien ir a la es- 
cuela. Yo no conozco papeles [quiere decir:““no sé escribir”] y además no conozco francés. 

No sabes escribir. 

No. 

—¿Nada? 

—¡Naaada! 

=Ni siquiera los números. 

No. 

—¿Quién te dijo que no fueras a la escuela? 

—Mi mamá. Y mi papá me dijo de no ir. Y luego mi mamá me dijo que no. ¿Ves? 

—Y tus chicos van a la escuela, 

=Sí. Ahhhhh. Ellos van todos a la escuela. Porque yo no conozco papel. Si mis hijos van a la escuela, 
van a conocer papel. ¿Está bien no? 

Awa se ríe, sus hijos “hacen los pupitres” [es una expresión usada para decir que van a la escuela]. Son 
varones. Y en las familias como las de Awa no hay plata para que las niñas asistan a la escuela y apren- 
dan a escribir, Las mujeres de Costa de Marfil figuran entre las estadísticas más altas de analfabetis- 
mo, unos números que Awa tampoco conoce. “Conocer papeles ayuda a comprender un poco las co- 
sas”, dice Awa, y nuevamente su risa contrasta con sus grandes ojos tristes. 


(Testimonio incluido en una investigación de Karina Solcoff y María Yeregui sobre “Procesos cogniti- 
vos e influencia cultural”.) 


Las emociones y los significados culturales 


CINE *VIDA + LIBROS 
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El significado de las distintas emociones también se encuentra sujeto a las 
variaciones culturales. La envidia, por ejemplo, es considerada por la religión 
cristiana como uno de los siete pecados capitales, es decir que tiene un signi- 
ficado religioso y moral, a partir del cual se espera un castigo (si no hay con- 
fesión y arrepentimiento). Las investigaciones de Ángel Rivière, psicólogo es- 
pañol contemporáneo, muestran que entre los zapotecos, en México, existe la 
creencia de que la envidia causa distintas enfermedades, es decir que se le atri- 
buye a esta emoción una consecuencia perjudicial para el organismo. 


> En la pelicula La deuda interna, de Miguel Pereyra, un niño que ha- 
bita en una zona rural se asombra al escuchar la radio que trae el 
maestro nuevo a la escuela. 

—Vean la película y señalen qué otros elementos le resultan extraños 
al pequeño protagonista. 


> La película Kolya, de Jan Sveràk, ganó en 1996 el Oscar a la mejor 
película extranjera. En ella se narra la relación de Kolya y Louka, 
Louka es un músico de prestigio acosado por la falta de dinero. Su 
novia emigra a Alemania y deja a su pequeño hijo Kolya al cuidado 
del músico. Ambos hablan diferentes lenguas. Uno es ruso, el otro es 
checo. La guerra y las circunstancias personales de los protagonistas 
hacen que se queden solos y tengan que entenderse a pesar de las 
diferencias en su idioma 

—Vean la película y describan qué papel juegan las diferencias cultu- 
rales en la relación de los protagonistas. 


Memoria y diferencias en el recuerdo 


Diversos estudios sobre memoria autobiográfica muestran una diferencia no- 
table entre los varones y las mujeres occidentales respecto de los recuerdos de 
acontecimientos de la propia vida. Las mujeres tienden a recordar mayor nú- 
mero de episodios de la vida matrimonial que los hombres, y de manera más 
vívida. Esto se debe probablemente a que las niñas conversan con sus madres 
acerca de episodios vividos más que los niños, por lo cual ellas repasan más 
los acontecimientos, y esto favorece su recuerdo posterior. 

Del mismo modo, también existe evidencia de que el primer recuerdo de la 
vida es más temprano en las mujeres que en los varones. Esto también parece 
estar relacionado con los diferentes grados de participación de los niños en con- 
versaciones con adultos. Por ejemplo, en culturas como la maya, en la que los 
niños observan silenciosamente casi todos los acontecimientos de su comuni- 
dad, pasando inadvertidos para los adultos, que no los integran en sus conver- 
saciones, la memoria autobiográfica tendría un desarrollo muy tardío. Estas 
diferencias relativas a la edad de los primeros recuerdos también se observan en 
estudios comparativos entre asiáticos (taiwaneses, coreanos y japoneses) y es- 
tadounidenses. Los sujetos estadounidenses tenían recuerdos más tempranos 
que los asiáticos. Se atribuyen estos resultados, en líneas generales, 'a la in- 
fluencia de la interacción lingüística, ya que compartir y hablar acerca de los 
acontecimientos es de gran importancia para recordarlos luego. 


“2e LA BIOLOGÍA Y LA CULTURA 


La psicología hereda una antigua polémica acerca de la naturaleza humana, 
centrada en la oposición natura-nurtura, en otras palabras, la biología versus 
la cultura. ¿Qué determina nuestras acciones en el mundo: la naturaleza bioló- 
gica o la cultura? Los partidarios del determinismo biológico sostienen que las 
conductas humanas pueden explicarse a partir de causas biológicas que las de- 
terminan. Desde esta perspectiva, la cultura es algo así como un añadido al or- 
ganismo humano ya formado y determinado biológicamente. Por ejemplo, la 
idea de que se nace con el gusto por el fútbol, el cine o la medicina. 

Desde el punto de vista de la psicología cultural, este planteo es falso. La bio- 
logía y la cultura están estrechamente interrelacionadas, y las acciones humanas 
no pueden explicarse por una u otra. La cultura no es algo que se “agrega” al in- 
dividuo cuando ya está biológicamente formado, sino que la cultura forma y da 
significado a las conductas humanas, que están sostenidas por un sustrato bioló- 
gico. Por ejemplo, nuestro aparato reproductor es de naturaleza biológica, y es ne- 
cesario para procrear. La reproducción humana puede explicarse, en ese aspecto, 
apelando a la biología. Pero la biología no explica por qué elegimos a una perso- 
na o a otra para reproducirnos, para tener nuestros hijos, o por qué algunos miem- 
bros de nuestra especie renuncian a la procreación, por ejemplo, por motivos re- 
ligiosos. La biología puede explicar la necesidad de satisfacer el apetito y la po- 
sibilidad de morir de inanición si no la satisfacemos. Pero no puede explicar por 
qué los judíos ayunan durante el Yom Kippur, o los cristianos no comen carne ro- 
ja el Viernes Santo, ni por qué los mapuches comen determinados alimentos du- 
rante la ceremonia del nguillatán. 

La cultura es, entonces, aquello que da sentido a nuestras acciones en el mun- 
do. Es importante señalar que, en este enfoque, no se subestima el papel de la 
biología, ya que no existe la posibilidad de armar familias humanas sin el siste- 
ma reproductor biológico, ni serían posibles los ayunos religiosos sin un sistema 
digestivo biológicamente preparado. Pero la integración de una familia humana, 
la elección de una determinada persona para casarse, la causa que conduce a to- 
mar la primera comunión o a guardar ayuno en Semana Santa son acciones hu- 
manas que no pueden explicarse desde los conocimientos de la biología. 


¿CUÁL ES LA DIFERENCIA ENTRE CULTURA, SISTEMA SOCIAL Y SOCIEDAD? 
> La siguiente definición de sociedad tiene en cuenta el grado en que la cultura y el sistema social están 
interrelacionados: 

“Una cultura es un sistema relativamente organizado de significados compartidos. Un sistema social es el 
conjunto de conductas halladas en el seno de una cultura. Las conductas de los individuos no siempre son 
congruentes con sus actitudes. Por ejemplo, la contradicción de celebrar Navidad (conducta) en algunos países 
no cristianos es explicable por el atractivo de los sistemas sociales modernos de intercambiar regalos, más que 
por el significado que los cristianos dan a la Navidad (actitud). 

Una sociedad es la mayor unidad de población, con límites territoriales y múltiples generaciones, ampliamente 
reclutada a través de la reproducción sexual y organizada en torno a una cultura y un sistema social comunes” 
(adaptado de F. B. Smith y M. H. Bond: Psicología social transcultural, Nueva York, Harverster Wheatsheaf, 1993). 
En muchos países existen culturas claramente diferenciadas. Tales subculturas pueden estar delimitadas por la 
religión, como en el caso de Irlanda del Norte; por el lenguaje, como en Bélgica; por la raza, como en Malasia y 
Singapur, o por la clase social y la educación, como ocurre en muchos países. 

— Busquen ejemplos de culturas diferentes que convivan en nuestro país. 
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LOS LÍMITES DE LA BIOLOGÍA Y LOS ARTEFACTOS 
DE LA CULTURA 


La psicología cultural considera a la biología como un condicionamiento o 
límite para el ser humano. Y la cultura modifica, transforma y, en muchos ca- 
sos, supera esos límites impuestos por la biología. 

Como especie, los humanos tenemos gran cantidad de limitaciones de orden 
biológico. ¿Nuestro organismo está capacitado para volar? ¿Existen organis- 
mos cuya biología les permita hacerlo? ¿Nuestra capacidad visual nos permite 
ver los átomos que componen la tinta de las letras de esta página, o ver tanto 
de noche como de día? ¿Existen organismos que ven de noche? ¿Nuestra capa- 
cidad auditiva posibilita escuchar a grandes distancias, por ejemplo, una con- 
versación que sucede a dos cuadras, o en Japón, o en la Antártida? 

¿La voz humana puede atravesar grandes distancias sin ninguna ayuda, por 
ejemplo, si queremos decirle algo a un amigo que se encuentra en Madrid y gri- 
tamos con toda nuestra capacidad fónica? ¿Podemos escuchar la voz del desa- 
parecido artista Jacques Brel cantando la canción “No me dejes” en un concier- 
to en París en 1968, sin ningún instrumento tecnológico? 

La lista de limitaciones propias de los seres humanos podría continuar. Sin 
embargo, contrariamente a lo que parece caracterizarnos como especie, los hu- 
manos desafiamos nuestras “pobres” posibilidades biológicas. ¿Por qué? Por- 
que, sin embargo, podemos volar; podemos ver los átomos de la tinta de las le- 
tras de esta página; podemos ver tanto de noche como de día; podemos escu- 
char una conversación que sucede a dos cuadras de aquí, o en Japón, o'en la 
Antártida; o la voz de Jacques Brel que ya falleció; podemos hacernos oír si 
queremos decirle algo a un amigo que se encuentra en Madrid. 


excelencia: la escritu- 
ra, sin pensar también 


LA CULTURA DESAFÍA 
ALA BIOLOGÍA en las computadoras 
que funcionan como 


El psicólogo Jerome Bruner relaciona la oposición prótesis de nuestra 


biología/cultura con el tema de la memoria humana. 
“Las limitaciones de orden biológico que operan 
sobre el funcionamiento humano son también retos a 
la invención cultural. Las herramientas de cualquier 
cultura pueden describirse como un conjunto de pró- 
tesis mediante las cuales los seres humanos pueden 
superar, e incluso redefinir, los límites naturales” del 
funcionamiento humano [...]. Por ejemplo, existe una 
limitación biológica que limita a la memoria a corto 
plazo, el famoso 'número siete más o menos dos' de 
George Miller. Pero los seres humanos hemos cons- 
truido dispositivos simbólicos para superar esa limita- 
ción: sistemas de codificación”, [como procedimien- 
tos mnemotécnicos, estrategias de chunking, la elabo- 
ración, la asociación y el sistema de codificación por 


memoria, todos ellos 
artefactos culturales 
que desafían los límites 
impuestos por la bio- 
logía. Prosigue Bruner: 
“Mientras tanto, he- 
mos conseguido soltar 
las amarras originales 
establecidas por la de- 
nominada biología de 
la memoria: la memoria pone límites, pero no por siem- 
pre jamás”. 


Jerome Bruner: Actos de significado, Madrid, Alianza, 
1991. 


for 


¿De qué manera podemos lograrlo a pesar de las restricciones o condiciones 
que impone la biología? Podemos hacerlo gracias a los artefactos que inventa- 
mos y que nos hacen superar esas barreras. Esos artefactos no son otra cosa que 
artefactos culturales: 


“e LA EDUCACIÓN Y EL RESPETO A LA DIVERSIDAD 


Jerome Bruner afirma que la educación es “la puerta de la cultura”. La edu- 
cación representa una vía privilegiada para acceder a los instrumentos que la 
cultura brinda a los sujetos para comprender el mundo. Es decir que, en el pro- 
ceso de aprender los significados que la cultura fue construyendo, la cultura se 
“apodera” de la mente. A través de inventos como los enumerados en la pági- 
na anterior (el alfabeto, el lenguaje, los libros, los números, los mapas, las his- 
torias, las cuentas, los juegos, las canciones, la escuela misma, etcétera), los 
seres humanos aprendemos a usar la mente de maneras cada vez más ricas. 

Entonces, pensar la diversidad desde la educación implica el respeto por las 
formas y los artefactos propios de cada cultura. Éstos fueron construidos tra- 
bajosamente a través del tiempo. Y están dotados de significados que consti- 
tuyen la identidad de cada sujeto: el sujeto humano es un sujeto cultural. 


Teléfonos, libros, disquetes, submarinos, trajes de amianto de bomberos, fra- 
zadas, radios, aviones, coches, microscopios, telescopios, televisores, fotos, vi- 
deos, sillas de ruedas, anteojos, discos compactos de música, la palabra “roda- 
ballo”, el meridiano de Greenwich, el cuadro Guernica de Picasso, hamacas de 
plaza, muletas, vacunas, bombitas de luz, escuelas, respiradores artificiales, lu- 
ces de un quirófano, trajes antibalas, los cuentos del escritor uruguayo Juan 
Carlos Onetti, heladeras, bibliotecas, calefactores, clavos, las medias engoma- 
das inventadas por el escritor argentino Roberto Arlt, Internet, violines, teatros, 
alfabetos, números, fotocopiadoras, papeles, pantalones, invernaderos, autobu- 
ses, portalápices, calendarios, zapatos, trajes de baño, audífonos, cartas de 
amor, cohetes espaciales, jabones, acuarelas, religiones, museos, sacapuntas, la 
geometría, el dinero, la filosofía, diques, barcos, novelas, termotanques, termó- 
metros, termos, películas de cine, casas, pañuelos, porteros eléctricos, rompe- 
cabezas, anillos, planetarios, horóscopos, balcones, poesías, etcétera. 

La especie humana puede desafiar las limitaciones biológicas y lo hace de 
todas las formas posibles. La muerte tal vez es una de las limitaciones que el 
hombre no ha podido vencer, y en muchas películas y libros de ciencia-ficción 
se plantea la posibilidad de ser inmortal. Pero el ser humano sí puede, en mu- 
chas oportunidades, retrasar la muerte, previniendo o curando enfermedades 
mediante los adelantos de la medicina y la tecnología médica. Y también pue- 
de provocarla o adelantarla, mediante las armas y todos los artefactos cultura- 
les construidos para matar y provocar enfermedades. 


LA DESMESURA 


José Antonio Marina, un ensayista español contem- 
poráneo, afirma: “la especie humana se aleja de la mo- 
notonía animal. Andamos, corremos, volamos, bucea- 
mos, nos deslizamos en el escarolado cuenco de la ola. 
Agrandamos el espacio que por naturaleza nos co- 
rrespondía, atravesándolo con ayuda de ruedas, zan- 
cos, esquís, globos, tablas de surf. No es que el hom- 
bre sea anfibio, es multibio. Ha dejado atrás los abu- 
rridos cacareos, zureos, berridos, bramidos y demás 
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estridencias o cadencias animales, del ronquido al gor- 
gorito, y ha inventado diecinueve mil lenguas y la ópe- 
ra [...]. Por naturaleza somos miopes, en comparación 
con el águila. Por inteligencia hemos llegado a ver lo 
invisible. Nuestra medida es la desmesura, lo que ha 
hecho de la historia humana la crónica de la grande- 
za, pero también de la estupidez y la crueldad”. 


(José Antonio Marina: Teoría de la inteligencia creadora, 
Barcelona, Anagrama, 1993.) 
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EN DEFENSA DE LA “Ñ” 


María Elena Walsh, artista e intelectual argentina, es- 
cribió el texto “En defensa de la ñ”. Lo hizo en respues- 
ta a la idea, difundida en los años noventa, de eliminar 
esa letra del alfabeto español porque genera dificulta- 
des en los teclados de las computadoras. “En defensa 
de la ñ” fue publicado en medios periodísticos y se en- 
cuentra fácilmente en Internet, Dice el artículo: 

“Señoras, señores, compañeros, amados niños! ¡No 
nos dejemos arrebatar la EÑE! Ya nos han birlado los 
signos de apertura de admiración e interrogación. Ya 
nos redujeron hasta el apócope. Ya nos han traducido 
el pochoclo. Y como éramos pocos la abuelita infor- 
mática ha parido un monstruoso # en lugar de la eñe, 
con su gracioso peluquín.” 

Y más adelante: 

“La ortografía también es gente’, escribió Fernan- 
do Pessoa. Y, como la gente, sufre variadas discrimi- 
naciones. 

Hay signos y signos. Unos blancos, altos, y de ojos 
azules, como la w o la k. Otros, pobres morochos de 
Hispanoamérica, como esta letrita de segunda, la eñe, 
jamás considerada por los monóculos británicos, que 
está en peligro de pasar al bando de los desocupados, 


“inventos” de las diversas culturas. 


> Consigan y lean el texto completo. En grupos, relacionen su contenido con las ideas acerca del valor de los 


después de rendir tantos servicios y no ser precisa- 
mente una letra ñoqui”” 

Hacia el final, la autora propone: 

“Sigamos siendo dueños de algo que nos pertene- 
ce, esa letra con caperuza, algo muy pequeño pero 
menos ñoño de lo que nos parece. 

Algo importante, algo gente, algo alma y lengua, al- 
go no descartable, algo propio y compartido porque 
así se nos canta,” 


; uzmi > 
— ¡Cuáles son las “pertenencias” que defiende M. E.Walsh mediante la defensa de la “ñ”? ¿Las conocen todas? 
Nombren cinco y expliquen a qué hacen referencia. Si desconocen el significado de algunas, averigienlo. 

— Escriban un texto en defensa de otra letra, por ejemplo, la “q” o la 


LENGUAJE EN PELIGRO 
DE EXTINCIÓN 


Una Manera de comprender la relación entre la cultura y la identidad perso- 
nal es imaginar qué sucedería si nos prohibieran hablar nuestro idioma, si nos 
quitaran nuestras fotos queridas, las cartas que nos escribieron nuestros ami- 
gos, los videos familiares, si nos obligaran a cambiar nuestra ropa por otro ti- 
po de indumentaria, a cambiar de religión, a dejar de lado nuestras elecciones 
personales, nuestros proyectos, nuestros nombres. En fin, qué nos sucedería si 
nos quitaran todas nuestras pertenencias. Esas pertenencias son tanto los bie- 
nes materiales, los objetos que queremos, que nos gustan y que sentimos co- 
mo propios por distintos motivos, como los bienes simbólicos, los objetos abs- 
tractos, como las creencias, la manera de vivir, los valores, la historia, el nom- 
bre, los afectos. Todos estos bienes nos pertenecen porque son nuestra propie- 
dad, y nos hemos apropiado de ellos a lo largo de nuestro desarrollo. Nos he- 
mos apropiado de esa lengua, de esos afectos, de esa forma de pensar y de vi- 
vir porque nos criamos en un mundo humano que pone a nuestra disposición 
diversas formas y diversos artefactos que nos brindan alternativas con las que 
construimos nuestra mente y el mundo. 

El respeto a la diversidad implica, entonces, el respeto por las “pertenencias” 
culturales de cada pueblo, sin las cuales ese pueblo queda despojado de todo 
lo que lo identifica, es decir, de su identidad. La educación, en ese sentido. 
constituye una puerta a la diversidad. Una puerta abierta para todos. i 


do rápidamente [...] Cuando un lenguaje desaparece 
es el mismo tipo de pérdida que la extinción de una 
especie, y cuando la cultura que era transmitida por 


“Entre los preciosos artefactos que merecen ser 
preservados están todas las culturas. Existen aún va- 
rios miles de distintos lenguajes hablados diariamente 
en nuestro planeta, pero este número va disminuyen- 


ese lenguaje muere, ésta es una pérdida aún mayor." 


Daniel Dennett: La peligrosa idea de Darwin, Barcelona, 
Círculo de Lectores, 1999. 


> Relacionen este fragmento con el poema de F. L., el niño apache de Arizona, del comienzo del capítulo. 


ol EA Sp actualmente los lenguajes en peligro de extinción. ¿La lengua mapuche está en esa 
lación? ¿Por qué? ¿Qué habría que hacer para salvar una lengua a punto de desaparecer? 


Imaginen cómo lo harían. 
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EL RELATIVISMO CULTURAL 


Frente al respeto por la diversidad cultural, a veces existen situaciones lími- 
te en las cuales aceptar la diversidad cultural implica violar los derechos uni- 
versales de las personas. Por ejemplo, el derecho a no ser discriminado por mo- 
tivos de género, de edad, de religión, de raza, de sector social, etcétera, El re- 
lativismo constituye una postura extrema según la cual toda creencia es tan 
buena como cualquier otra. Esta postura relativiza la existencia de valores ab- 
solutos, como pueden ser la vida y el respeto por la integridad física de las per- 
sonas. ¿Se debe defender el derecho a la diversidad por sobre el derecho a la 
vida? ¿Se debe aceptar, en nombre de la diversidad, la tortura o la muerte a 
quienes no profesan una determinada religión? ¿Las posturas que legitiman y 
amparan la violencia física hacia los grupos minoritarios o débiles, como los 
pobres, las mujeres, los niños, los homosexuales, las minorías étnicas, raciales 
o religiosas, son tan válidas como cualquier otra? Algunas culturas ultrajan los 
derechos de aquellos a los que señalan como “diferentes”, “inferiores” o “in- 
frahumanos”, amparadas en la validez de la diversidad cultural, de sus creen- 
cias religiosas o de sus convicciones filosóficas. 

Ante estos abusos contra la humanidad llevados a cabo en nombre de las “va- 
riables culturales”, se erigen los derechos inalienables de los seres humanos 
que se encuentran reunidos en la Declaración Universal de Derechos Huma- 
nos, aprobada y proclamada por la Asamblea General de las Naciones Unidas 
el 10 de diciembre de 1948. En esa declaración se reconocen los derechos bá- 
sicos de todos los seres humanos por encima de cualquier otro derecho. Los 
países firmantes se constituyen en garantes, ofreciendo protección y ayuda a 

las víctimas de atropellos y crímenes denominados “de lesa humanidad” por- 
que ponen en peligro, en definitiva, la posibilidad de habitar en un mundo don- 
de la vida humana sea el valor más importante. 


CONTRA 
EL RELATIVISMO CULTURAL 


El filósofo Daniel Dennett afirma: 
“No hay en el planeta fuerzas más peligrosas para no- 
sotros que el fanatismo de los fundamentalistas, sean de 
la especie que sean [...]. No podemos vernos forzados 
a aceptar la circuncisión de la mujer [...]. Predicamos 
libertad religiosa, pero sólo hasta cierto punto. Si nues- 
tra religión aboga por la esclavitud o la mutilación de las 
mujeres o el infanticidio o pone un precio a la cabeza 
de Salman Rushdie porque se siente insultada, entonces 
nuestra religión tiene una característica que no puede 
ser respetada. Significa un riesgo para todos [...]. So- 
mos libres de conservar o crear cualquier credo reli- 
gioso que deseemos, siempre que no represente una 


amenaza pública [...]. La esclavitud está fuera de los lí- 
mites de lo permisible. El abuso de los niños está fue- 
ra de los límites. Las sentencias de muerte a aquellos 
que blasfeman contra una religión (complementada 
con beneficios o recompensas para aquellos que la 
ejecuten) están fuera de los límites. No es civilizado 
y no merece más respeto en el nombre de la libertad 
religiosa que cualquier otra incitación al crimen a san- 
gre fría [...]. Éste es nuestro mundo, donde el sufri- 
miento nos importa, si es que importa algo [...]. Si de- 
seáis enseñar a vuestros hijos que ellos son herramien- 
tas de Dios, lo mejor no es enseñarles que son rifles de 
Dios o, de lo contrario, me opondré firmemente: vues- 
tra doctrina no tiene gloria, ni derechos especiales, ni 
mérito intrínseco e inalienable [...]. Una vida humana 
que merezca ser vivida no es algo que pueda medirse 
incontrovertiblemente y en eso radica su gloria”. 


> Discutan estas afirmaciones de Dennett relacionándolas con los artículos de la Declaración Universal de Dere- 
chos Humanos que se incluyen en la página siguiente. 


RSAL DE D 


CHOS HUMANOS 


La Declaración consta de un “Preámbulo” y treinta artículos. Éstos son algunos: 

Artículo 1. Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y de- 
rechos y, dotados como están de razón y conciencia, deben comportarse frater- 
nalmente los unos con los otros. 

Artículo 2. Toda persona tiene todos los derechos y libertades proclamados 
en esta Declaración, sin distinción alguna de raza, color, sexo, idioma, reli- 
gión, opinión política o de cualquier otra índole, origen nacional o social, po- 
sición económica, nacimiento o cualquier otra condición. [...] 

l Artículo 3. Todo individuo tiene derecho a la vida, a la libertad y a la segu- 
ridad de su persona. 

Artículo 4. Nadie estará sometido a esclavitud ni a servidumbre, la esclavi- 
tud y la trata de esclavos están prohibidas en todas sus formas. 

Artículo 5. Nadie será sometido a torturas ni a penas o tratos crueles, inhu- 
manos o degradantes. 

Artículo 6. Todo ser humano tiene derecho, en todas partes, al reconocimien- 
to de su personalidad jurídica. 

F Artículo 7. Todos son iguales ante la ley y tienen, sin distinción, derecho a 
igual protección de la ley. Todos tienen derecho a igual protección contra toda 
discriminación que infrinja esta Declaración y contra toda provocación a tal 
discriminación. A 


SÍNTESIS INTEGRADORA D CAPÍTULO / 10 


El siguiente fragmento fue extraído del libro Educa- 
ción, puerta de la cultura de Jerome Bruner (Madrid, 
Visor, 1997). Allí el autor sintetiza las cuestiones fun- 
damentales tratadas a lo largo de este capítulo. 

“La tarea de las nuevas generaciones es aprender a vi- 
vir no sólo en el amplio mundo de la tecnología cam- 
biante y de un flujo continuo de información, sino ser 
capaces al mismo tiempo de mantener y refrescar 
también nuestras identidades locales. 

El desafío es poder desarrollar un concepto de nosotros 
mismos como ciudadanos del mundo y, simultáneamen- 
te, conservar nuestra identidad local como mexicanos, 
zapotecos, españoles o catalanes. Posiblemente tal de- 
safío representa para las escuelas, y la educación en 
general, una carga como nunca en la historia [...]. 


foe 


La tarea central es crear un mundo que dé significa- 
do a nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras rela- 
ciones. Vivimos juntos en una cultura, compartiendo 
formas de pensar, de sentir, de relacionarnos. Del mis- 
mo modo que aprendemos a trabajar juntos, tenemos 
que aprender a aprender de los otros, a compartir los 
esfuerzos para comprender el mundo personal, social 
y natural. El objetivo de la educación es ayudarnos a 
encontrar nuestro camino en nuestra cultura, a com- 
prenderla en sus complejidades y sus contradiccio- 
nes [...]. No se puede entender la actividad mental a 
no ser que se tenga en cuenta el contexto cultural y 
sus recursos, que le dan a la mente forma y amplitud. 
Aprender, recordar, hablar, imaginar: todo ello se hace 
posible participando en una cultura.” 
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+ Busquen en los diarios ejemplos de diferencias culturales para comentarlos en clase. 


+ En su novela Sin noticias de Gurb, el escritor español Eduardo Mendoza relata la his- 
toria de un extraterrestre que viene a la Tierra y describe lo que ve. Para el persona- 
je, la forma de vida en nuestro planeta es absolutamente extraña, es una cultura diferen- 
te de la propia. Así describe el extraterrestre a un ser humano: 

Los seres humanos son cosas de tamaño variable. Los más pequeños de entre ellos lo son 
tanto, que si otros seres humanos más altos no los llevaran en un cochecito, no tardarían en 
ser pisados [...] por los de mayor estatura. Los más altos raramente sobrepasan los 200 centi- 
metros de longitud. Un dato sorprendente es que cuando yacen estirados continúan midiendo 
exactamente lo mismo. Algunos llevan bigote; otros barba y bigote. Casi todos tienen dos ojos, 
que pueden estar situados en la parte anterior o posterior de la cara, según se les mire. Al 
andar se desplazan de atrás a delante, para lo cual deben contrarrestar el movimiento de las 
piernas con un vigoroso braceo [...] El sistema de desplazamiento de los automóviles (cuatro 
ruedas pareadas rellenas de aire fétido) es más racional, y permite alcanzar mayores velocidades. 
(Barcelona, Seix Barral, 1991.) 

— Escriban un breve texto, adoptando el punto de vista de un extraterrestre, que co- 
mente alguna de las siguientes situaciones: escribir una carta, mirar TV, jugar al fútbol. 


e Busquen todos los artículos de la Declaración Universal de Derechos Humanos y co- 
méntenlos en clase. También pueden comentar la Declaración Universal de los Derechos 


del Niño. 
+ Hampaté Bâ, intelectual mauritano contemporáneo, afirma: “En África, un anciano que mue- 


re es una biblioteca que desaparece”. Elijan dos temas trabajados en el capítulo que conside- 
ren pertinentes para relacionarlos con esa afirmación. Preparen una exposición oral breve. 


SIAVAIAILIV OM 


+ Vean la película argentina Gerónima, de Raúl Toso. Identifiquen y describan cinco diferen- 
cias significativas entre la cultura representada en la película y su propio mundo cultural. 
¿Qué conflicto plantea la película? 


+ En la película argentina La nave de los locos, de Ricardo Wulicher, se relata un caso de 
conflicto entre culturas. Vean la película y analicen si en la historia narrada se infringe al- 
guno de los derechos humanos promulgados en la Declaración Universal. Escriban un 
texto que incluya una síntesis del argumento de la película y una explicación acerca de 
qué artículos de la declaración no se respetan y por qué. 


+ En la película Made in Argentina, de Juan José Jusid (basada en la obra teatral Made in La- 
nús, de Nelly Fernández Tiscornia), se cuenta el problema del desarraigo, de vivir en una 
cultura diferente de la propia.Vean la película e identifiquen el diálogo que podría titular- 
se “La importancia de la pertenencia a una cultura”. Coméntenlo en clase. 


PARA SEGUIR APRENDIENDO 


e Estos sitios de Internet brindan información acerca de temas de interés relacionados con este capítulo. 
- Diversidad cultural: http://www.unesco.org/culture/indexsp.htm 
- Declaración Universal de los Derechos del Hombre: http://www.forumxxi.org 
- Declaración Universal de los Derechos del Niño: y 
http:/I/www.uniceflac.org/espanol/textos/crel .htm 
http:/Iwww.wamani.apc.org/docs/dhninos.html 
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CAPITULO 11 


La psicología: campos 
de práctica 


“En líneas generales, la psicología en la Argentina se ha 
constituido a través de una historia escindida en dos 
tiempos. El primero es el tiempo del nacimiento, desde | 
fines del siglo pasado [XIX], de una psicología sin psicó- | 
logos, o sea, de una disciplina de conocimiento, incorpo- 
rada a la enseñanza universitaria y tensionada entre la 
medicina, la pedagogía, las ciencias sociales y el ensayo li- | 
terario y social. Pero, al mismo tiempo, antes que en los | 
claustros universitarios, cierto discurso psicológico surge 
como un recurso de interpretación de la realidad social 
y política y como un saber ‘tecnológico’ que busca apli- 
carse a la resolución de problemas de orden público. En 
un segundo momento, desde finales de la década de 
1950, [...] se construye otra historia, a partir de la crea- 
ción de las carreras universitarias de la psicología y la 
consiguiente organización profesional: allí comienza la: 
historia de los psicólogos.” 


Hugo Vezzetti: “Los estudios históricos de la psicol 
gía en la Argentina”, en Cuadernos Argentinos de Historia 
de la Psicología, vol. 2, N°. 1/2., 1996. KA 


EL QUEHACER DEL PSICÓLOGO 


Considerando las diversas problemáticas abordadas en los capítulos de este libro, 
se observa la amplia gama de posibilidades para la práctica de los psicólogos. 

¿Este profesional estudia las características de la personalidad y sus trastor- 
nos? ¿Estudia las relaciones entre individuo y contexto social y cultural? ¿Se 
ocupa de indagar la naturaleza de las relaciones interpersonales, familiares y so- 
ciales? ¿Procura definir cuáles son los procesos internos que explican la con- 
ducta humana? ¿Es un especialista en el desarrollo de la inteligencia y la afec- 
tividad de los sujetos? 
| “En principio, el trabajo del psicólogo no puede 
concebirse de manera aislada o individual sino con- 
textualizado en un ámbito social y cultural. Su labor 
encuentra un sentido en función de las problemáti- 
cas y las necesidades expresadas en la comunidad. 

Las actividades que, en general, desarrollan los 
psicólogos son: 

+ La práctica docente, en el contexto de la vida 
académica, en las universidades, profesorados y 
otras instancias de formación y capacitación. 

+ La investigación en diferentes áreas: la investi- 
gación histórica, de procesos psicológicos (por 
ejemplo, la memoria, el aprendizaje, la atención, la 
iii === motivación), la investigación en el campo educati- 
vo, en el área clínica, en el área forense, en el área laboral y en diversas temá- 
ticas sociales que requieren una mirada psicológica. 

La práctica clínica, mediante distintos abordajes psicoterapéuticos en la 
atención de pacientes. 

* Las prácticas específicas en espacios interdisciplinarios, tales como la psi- 
cología laboral, la psicología forense, la psicología educacional, la psicología 
comunitaria o la psicología del deporte. / 


EL PSICOLOGO CLÍNICO: LA PRÁCTICA DE LA PSICOTERAPIA 


En el contexto de la psicoterapia, el psicólogo realiza su intervención clíni- 
ca en función de las problemáticas planteadas por los pacientes. El abordaje 
puede ser en una terapia individual, de pareja, en terapia familiar o de grupos. 
La modalidad depende del tipo de problema, del tipo de tratamiento y también 
de una rigurosa evaluación que realice el profesional. 

Por Otra parte, el marco teórico de la clínica puede ser diferente según la for- 
mación, las convicciones y la elección de cada psicoterapeuta. Hay terapias 
psicoanalíticas, cognitivas, conductuales, sistémicas. La atención psicotera- 
péutica puede desarrollarse en el ámbito de la salud pública, como en los ser- 
vicios de los hospitales, o en el ámbito privado, ya sea en instituciones o en 
consultorios particulares. 
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Jorge Corsi, psicólogo. Profesor titular de 


Psicoterapias Breves (Universidad de Palermo) 


Una de las áreas de trabajo de los psicólogos es la im- 
plementación de procesos terapéuticos que se denomi- 
nan psicoterapias breves o psicoterapias focalizadas. 

Como su nombre lo indica, son terapias que inten- 
tan conseguir resultados en el menor tiempo posible, 
mediante la focalización en el problema que preocupa 
a la persona que consulta, 

En general, la mayoría de las consultas que reciben los 
psicólogos, ya sea en consultorios privados o en servicios 
hospitalarios, están relacionadas con problemas concre- 
tos que las personas no pueden resolver por sí mismas. 

A diferencia de las terapias tradicionales, las psicote- 
rapias focalizadas son más activas y dinámicas, e implican 
un rol más activo por parte del terapeuta en la búsque- 
da de soluciones al problema que plantea el paciente. 

Este formato contribuyó a revisar un viejo mito se- 
gún el cual “al psicólogo van los locos”, y que se ex- 
presa en frases cotidianas tales como “no estoy loco 
para ir al psicólogo”, Cada vez más, se comprende que 
se puede recurrir al psicólogo para que nos ayude a 
resolver problemas que nos impiden conseguir algu- 
nos logros (por ejemplo, cuando tenemos dificultades 
para concentrarnos en el estudio), para enfrentar si- 
tuaciones difíciles (por ejemplo, antes de una inter- 
vención quirúrgica) o para aprender a resolver con- 
flictos interpersonales (en la pareja, en la relación con 
los padres o con los hijos). 

Cuando un psicólogo que trabaja desde el modelo de 
las psicoterapias breves recibe una consulta, trata de es- 
tablecer cuál es el problema, cómo se ha formado y por 
qué motivos se sigue perpetuando. Una vez establecido 
este diagnóstico, el psicoterapeuta propone algunos ca- 
minos en dirección al cambio. A veces, es necesario un 
cambio de conductas; otras veces, la solución pasa por 
un cambio en las ideas o en la forma en que se interpre- 
tan las situaciones; otras veces, se hace necesario des- 
bloquear emociones que están reprimidas y contenidas. 
En el transcurso de la terapia se generan procesos de 
aprendizaje: se aprende a comunicarse de otro modo, a 
resolver conflictos interpersonales, a expresar senti- 
mientos e ideas con claridad, etcétera. 

Lo que más claramente define a las psicoterapias 
breves es que paciente y terapeuta se proponen lograr 
un objetivo. Una vez conseguido ese objetivo, la terapia 
(o, al menos, una etapa de la terapia) llega a su fin. 


Las personas pueden necesitar ayuda para múltiples 
problemas referidos a la familia, la pareja, la sexualidad, 
el trabajo, el estudio, la vida social. Muchas veces, esos 
problemas no son producto de una “enfermedad”, co- 
mo puede suponerse. Por eso es necesaria la interven- 
ción del psicólogo, que tiene los instrumentos para eva- 
luar cada caso, que suele ser único e irrepetible. 


Eduardo Said, psicoanalista. Director de la 
Carrera de Psicología de la Universidad de 


Ciencias Empresariales y Sociales (UCES) 


El psicólogo clínico es un profesional que recibe al 
consultante afectado por alguna forma de padecimien- 
to, de sufrimiento anímico. El paciente es alguien que se 
decide a buscar una forma de ayuda para resolver, en- 
caminar sus conflictos, sus inhibiciones, sus síntomas, 
sus angustias. La variedad de motivos de consulta es 
muy amplia, desde fobias, obsesiones, perturbaciones 
corporales por motivos anímicos, afectaciones anímicas 
por daños o patologías del cuerpo, afecciones psicoso- 
máticas, formaciones delirantes, etcétera. También otras 
zonas de conflicto donde están implicadas otras per- 
sonas, como es el caso de las consultas de parejas, fa- 
milias y grupos. 

El psicólogo clínico recibe esas demandas, les da un 
lugar, las escucha, y opera con distintas y variadas formas 
de intervenciones, señalamientos, interpretaciones, ac- 
tos clínicos, etcétera. Lo primero que hace es escuchar, 
algo que no es muy frecuente en la vida cotidiana. 

El proceso clínico tiende a la superación o a la sus- 
titución de las causas de sufrimiento y a un reposicio- 
namiento del sujeto que le permita una recuperación 
de su “capacidad de producir y de gozar”. Así lo plan- 
teaba ya Sigmund Freud. 

La clínica intenta poner 
en movimiento el deseo 
del sujeto, su propio deseo 
inconsciente, la producción 
y el encuentro con la pa- 
sión que singulariza a cada 
quien. 


La psicoterapia intenta 
despejar los obstáculos que 
impiden a las personas 
resolver problemas por sí 
mismas. 


ts LA PSICOLOGÍA EN LA ARGENTINA 


|| JOSE INGENIEROS 


ATIAGO RUEDA + EDITOR 
ENOS AIRES 


Hugo Vezzetti, profesor de Historia de la Psicología en la Facultad de Psico- 
logía de la Universidad de Buenos Aires, plantea que se distinguen dos mo- 
mentos importantes en el desarrollo de la psicología en nuestro país. 

El primer período, en torno al año 1900, se caracteriza porque el área care- 
ce de un perfil de profesionalización. Es decir, no hay psicólogos profesiona- 
les sino diversos actores sociales (intelectuales, filósofos, hombres del 
derecho, médicos, pedagogos) que analizan e interpretan una serie de 
fenómenos a la luz de conceptos y temáticas del campo de la psicolo- 
gía, en busca de la resolución de problemas prácticos. 

Vezzetti enumera algunos de los temas abordados: la vida psíquica, 
el instinto y el hábito, el rol jugado por lo innato y lo adquirido, el len- 
guaje, el pensamiento, la conciencia, la conducta, la personalidad, los 
sentimientos, los grupos sociales, las enfermedades mentales, el mun- 
do de los criminales, los problemas de la niñez y la educación, entre 
otros. 

En ese contexto, distintos autores produjeron obras relevantes: José 
Ingenieros publicó Principios de psicología en 1911; José María Ramos 
Mejía escribió La neurosis de los hombres célebres, Víctor Mercante, 
produjo obras sobre la infancia y la adolescencia, como La crisis de la 
pubertad en 1918. 

José Ingenieros nació en Italia en 1877 y arribó al país en 1885 junto 
con su familia. Murió en 1925. En la Argentina de principios de siglo 
desarrolló una fecunda actividad científica, académica y cultural. Es 
considerado como uno de los pioneros en el estudio de la psicología y 
la psicopatología en nuestro país. Discípulo y colega de José María Ramos Me- 
jía, fue autor de numerosas publicaciones, colaboró en revistas científicas y 
culturales y militó en el Partido Socialista Argentino. Entre sus obras se encuen- 
tran: La simulación de la locura; Histeria y sugestión; Simulación de la locura 
ante la criminología, la medicina legal y la psiquiatría; La psicopatología en el 
arte; Principios de psicología; El hombre mediocre; Criminología; Las fuerzas 
morales; Psicopatología del lenguaje musical. 


> Busquen en diversas fuentes (bibliotecas de uni- 
versidades, Internet, etcétera) datos sobre la vida y 


la obra de algunos de los pioneros de la psicología 
en la Argentina: por ejemplo, José Ingenieros, Víctor 
Mercante, José María Ramos Mejía u Horacio Piñero. 


Hospital General de Agudos José María Ramos Mejía 


Qu 
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El segundo período que establece Vezzetti se ubica en la década 
de 1950 y se define por la creación de la carrera de Psicología de 
nivel universitario y la posterior profesionalización del quehacer 
del egresado, que recibe el título de licenciado en Psicología. 

En el año 1954 se realiza el Primer Congreso Argentino de Psi- 
cología en San Miguel de Tucumán, en el que se debate la impor- 
tancia de la formación del psicólogo profesional. La Universidad 
de Buenos Aires crea la carrera de Psicología en 1957. 

Por esa época, la psicología y el psicoanálisis no 
sólo eran objeto de estudio académico sino que tam- 
bién se articularon activamente en las discusiones 
culturales y comenzaron a ocupar espacios mediáti- 
cos en diarios, revistas y televisión. “¿Cómo criar a 
los hijos?”, “La fidelidad y los celos en la pareja”, 
“¿Estamos deprimidos los argentinos?” y tópicos 
por el estilo aparecían en los debates de los medios, 
con opiniones “autorizadas” de psicólogos y psicoa- 
nalistas. 


fo, de 


El discurso psicológico y psicoanalítico ocupa un lugar 
importante en los medios de difusión. En la década 
de 1960, algunas revistas de actualidad como 
Primera Plana dedicaban importantes espacios 

de opinión a los profesionales “psi”, como se suele 
aludir al campo de la psicología. 


2s EL PSICOANÁLISIS EN LA ARGENTINA 


En nuestro país, la lectura de la obra de Sigmund Freud es temprana. El mis- 
mo José Ingenieros comenta algunas de las posiciones del creador del psicoa- 
nálisis. 

En la esfera académica, el psiquiatra José Bleger, autor de Psicología de la 
conducta, asume la primera cátedra de Psicoanálisis que se dicta en la carrera 
de Psicología de la Universidad de Buenos Aires en 1959. 

En su clase inaugural, Bleger plantea que los contenidos a impartir en la ca- 
rrera “deben cubrir todos los aspectos del psicoanálisis: historia, técnica, teo- 
ría, la formación del psicoanalista, la extensión del psicoanálisis aplicado y sus 
perspectivas, su desarrollo y disidencias, sus planteamientos y la problemática 
que involucra, sus puntos firmes y sólidos tanto como sus aspectos aún no re- 
sueltos. Por otra parte, y muy estrechamente ligado a todo esto, aprender y en- 
señar debe consistir en reexaminar y no sólo repetir; problematizar y hacer 
sentir la información como algo vivo, en movimiento y en continua creación”. 

En la actualidad, la carrera de Psicología se dicta en distintas universidades 
públicas y privadas del país. El plan de estudios que aparece en la página si- 
guiente es el de la carrera en la Universidad Nacional de San Luis. 


LA CLÍNICA DE 
LOS PLACERES 


CICLO DE FORMACIÓN GENERAL 
Cursos obligatorios 

Primer año 

* Psicología General 

+ Filosofía 

* Biología Humana 

+ Antropología 

*Sociología 


Segundo año 

* Neurofisiología y Fisiopatología Nerviosa 
* Teorías Cognitivo-Conductuales 

* Epistemologia 

* Psicoanálisis 

* Historia de la Psicología 

* Metodología de la Investigación 


CICLO DE FORMACIÓN PROFESIONAL 
Tercer año 

“Teorías Cognitivas e Integrativas 

* Psicoanálisis Escuela Francesa 

* Psicoanálisis Escuela Inglesa 

*Psicología Evolutiva | 


* Diagnóstico y Evaluación | 
* Neuropsicología 


Cuarto año 

-Psicodiagnóstico | 

«Psicopatología | 

+ Psicología Institucional 

* Diagnóstico y Evaluación II (Cognitiva) 
+ Deontología Profesional 

+ Metodología de la Investigación Il 

+ Psicopatología Il 

*Psicodiagnóstico II (Psicoanalítica) 

* Psicología Social 


Quinto año 

* Psicología Educacional 

* Psicología Clínica | 

* Psicología Política 

* Psicopedagogía Diferencial 

* Psicología Jurídica 

+ Psicología Clínica Il 

* Orientación Vocacional-Ocupacional 
* Psicología del Trabajo 


* Psicología Evolutiva II 


¿29 CAMPOS DE PRÁCTICA: PROBLEMAS Y PERSPECTIVAS 


En general, las personas imaginan que un psicólogo trabaja especialmente en un 
consultorio, es decir, que se dedica a la psicología clínica. Sin embargo, en la ac- 
tualidad, el campo del quehacer de los psicólogos profesionales y la diversifica- 
ción de sus prácticas muestra un panorama bastante más complejo y enriquecedor. 

El trabajo del profesional de la psicología no está divorciado de las nuevas de- 
mandas que la sociedad le plantea. Algunas temáticas muy específicas configuran 
un desafío para la investigación y la intervención profesional: problemas de vio- 
lencia familiar en distintos sectores sociales; intervención en empresas, en áreas 
de capacitación, recursos humanos y resolución de conflictos; asesoramiento en 
publicidad y marketing; participación en políticas preventivas de salud mental o 
campañas educativas de promoción de salud; abordajes específicos —individuales, 
familiares o grupales- frente a emergentes presentes en nuestra sociedad actual, 
como las adicciones, el alcoholismo o los trastornos alimentarios (bulimia y ano- 
rexia). También es necesaria la intervención del psicólogo en el campo forense, en 

_el área educativa y en espacios menos convencionales, como el deporte en gene- 
ral y el de alta competición en particular. Esto exige del psicólogo una labor inter- 
disciplinaria, abierta al intercambio con otros profesionales, de cara a los nuevos 
desafíos y realidades que propone el nuevo siglo. 
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Hilda Gambara D ‘Errico. Profesora de Metodología 
de las Ciencias del Comportamiento en la Facultad 


de Psicología, Universidad Autónoma de Madrid. 


¿La terapia A es mejor que la terapia B para el trata- 
miento de una fobia? ¿Existe alguna relación entre ver 
películas violentas y comportarse agresivamente? ¿Có- 
mo interactúan las madres de niños autistas con sus hi- 
jos? ¿Cambian los prejuicios de las personas conforme 
se van haciendo mayores? ¿Es mejor premiar a los ni- 
ños cuando realizan correctamente sus tareas o no de- 
cirles nada? ¿Se recuerda mejor el material que tiene 
significado para nosotros que el que no lo tiene? 

Estas preguntas podrían reflejar los variados intere- 
ses de los psicólogos. A algunos les interesa la psico- 
logía clínica; a otros, la psicología social; a otros, la psi- 
cología evolutiva, la psicología educativa, la psicología 
experimental. En cualquier caso, para poder respon- 
der a las preguntas de más arriba, es necesario reali- 
zar una labor de investigación. Así como el médico clí- 
nico se beneficia con los descubrimientos de las inves- 
tigaciones médicas, así como el ingeniero aprovecha lo 
que el físico investiga, también la práctica del psicólo- 
go se apoya en los resultados de las investigaciones. 
Ahora bien, no existe un único método de investiga- 
ción, aunque todos tienen en común que recurren a la 
recolección de datos de la manera más sistemática y 
objetiva posible. Es decir, un investigador no dirá nun- 
ca algo así como: “a mí me parece que los niños son 
más violentos porque ven determinadas películas, por- 
que los hijos de fulanito se la pasan viendo TV y no se 
quedan quietos”. 

Un investigador que quiera indagar sobre este pro- 
blema tiene varias opciones, o varios métodos de in- 
vestigación que le permitirán obtener determinadas 
repuestas. El investigador puede, por ejemplo, pasar 
una encuesta a un grupo representativo de padres y 
preguntarles sobre los hábitos y el comportamiento 
de los niños. También puede, por ejemplo, observar el 
comportamiento de un conjunto de niños en una es- 
cuela infantil tras proyectar una película “violenta”. En 
ambos casos (encuestas u observación), el investiga- 
dor trata de describir la relación que existe entre es- 
tas variables (películas violentas y agresividad de los 
niños). Pero, aunque se encontrase que esa relación 
existe, no se podría asegurar que los niños agresivos 
son los que prefieren ver películas violentas, y no que,” 
por el contrario, las películas generan agresividad. Es- 


to, en el caso de la investigación por encuestas. En el 
caso de la investigación por observación, no sabría- 
mos si existen otras razones para explicar el compor- 
tamiento agresivo de los niños, por ejemplo, haberlos 
tenido encerrados viendo una película en lugar de es- 
tar en el patio. En una tarea científica no se puede ir 
más allá de lo que nos permite el diseño o la manera 
de recoger los datos. 

Otra opción que tiene el investigador es comparar 
el comportamiento de los niños que han visto una pe- 
lícula violenta con el comportamiento de otro grupo 
de niños similar que haya visto una película “pacífica”. 
Si hemos recogido pruebas de que los dos grupos de 
niños se comportaban de manera parecida antes de 
ver las películas y que, por el contrario, después de ver 
las películas, únicamente el grupo que ve las escenas 
violentas muestra agresividad, entonces el investiga- 
dor podrá decir que el responsable, la causa del cam- 
bio en el comportamiento es la película violenta. 

Como ya hemos dicho, existen diferentes métodos 
de investigación.Así, la investigación se convierte en una 
tarea apasionante porque hay que ir decidiendo conti- 
nuamente cuál es la mejor manera de ir contestando a 
las preguntas que queremos responder, teniendo en 
cuenta también posibles limitaciones prácticas y éticas. 
Y la manera de desarrollar el conocimiento en psicolo- 
gía es investigando. Este conocimiento se va estructu- 
rando y organizando para formar teorías, que darán lu- 
gar a nuevas preguntas que provocarán nuevas investi- 
gaciones, las cuales no terminan cuando se interpretan 
los datos para obtener las conclusiones sino cuando se 
redacta un informe que refleja todo lo que el investiga- 
dor ha hecho. 


El comportamiento 
de los niños en 
relación con la 

televisión es objeto 
de investigación 

por parte de los 
psicólogos. 


ai 


Dra. Cristina Chardón, especialista en Psicología 
Comunitaria. Profesora de Psicología Educacional 
y secretaria de Posgrado de la Facultad de Psicología, 


Universidad de Buenos Aires. 


La psicología social comunitaria se ocupa del traba- 
jo con las comunidades. Una comunidad es un conjun- 
to de personas que tienen algunas características en 
común: sentido de comunidad, interacciones entre 
ellas y una cultura común. 

» El sentido de comunidad se refiere al hecho de que 
todas las personas se sienten miembros de esa comu- 
nidad, por ejemplo, un club. En ocasiones, el sentido de 
comunidad es más aglutinante, por ejemplo, un club de 
fútbol; y a veces es mas laxo o liviano, como entre los 
habitantes de un vecindario. 

e Las interacciones se refieren a interacciones socia- 
les, a diferentes tipos de intercambios entre las perso- 
nas, reales y también virtuales, como sucede actual- 
mente con los alumnos de una maestría virtual. 

+ La cultura se refiere a códigos de significaciones 
que son compartidos aunque no homogéneos. 

El trabajo de los psicólogos en una comunidad se 
relaciona, en general, con la prevención y la promo- 
ción de la salud, Es decir que se trabaja con los aspec- 
tos positivos, con los potenciales de cada persona, pa- 
ra que los despliegue en beneficio de su propia comu- 
nidad, en un proyecto común. 

En las relaciones interpersonales se construyen, en- 
tre todos, significados compartidos que no solamente 
pertenecen a una comunidad sino también a un deter- 
minado periodo histórico y social. La cultura de los jó- 
venes de hoy es muy diferente de la de los jóvenes de 
los años sesenta. Y esa construcción de sentidos com- 
partidos, crea determinadas formas de interacción y 
viceversa. 

La intervención de la psicología social comunitaria 
es de carácter complejo y, al mismo tiempo, interdis- 
ciplinario. 

Por ejemplo, se puede trabajar con un grupo de 
mujeres de una villa que quieren ayudar a las maes- 
tras de la guardería del barrio. Entonces, se organiza 
con ellas un grupo de madres cuidadoras y también 
un grupo de madres que se ocupan de la comida y co- 
cinan para todos los chicos. Es decir, se parte de una 


“demanda”, de un pedido, de una necesidad. En oca- 
siones, las personas no pueden ver ni darse cuenta de 
cuál es su propia necesidad. La tarea del psicólogo es, 
entonces, ayudar a que se tome conciencia de esas ne- 
cesidades. También es importante tener en cuenta que 
todos tenemos ideas acerca de las cosas aunque no 
sepamos qué son. Tenemos lo que se llama represen- 
taciones sociales, ideas previas, concepciones, etcéte- 
ra, que están muy relacionadas con las diferentes cul- 
turas y con las clases sociales. 

Existen diferentes maneras de intervenir. Lo que 
tienen en común todas ellas es que posibilitan a las 
personas ir tejiendo un entramado de relaciones que 
les permitan participar, para poner en juego sus pro- 
pios proyectos. Participar significa trabajar en las suti- 
les tensiones del poder, de la responsabilidad colecti- 
va, de la toma de decisiones. 

El trabajo comunitario no se orienta solamente a 
las personas de escasos recursos. También se puede 
trabajar desde un enfoque comunitario para crear re- 
des de vecinos que se ayuden entre sí para cuidar un 
espacio verde, o para evitar que se quiten los espacios 
verdes de su propio barrio; se puede diseñar una cam- 
paña comunitaria para trabajar con los automovilistas 
que exceden las velocidades permitidas, trabajar por 
los derechos de los niños, etcétera. 

En realidad, se trata de que las personas pongan en 
juego capacidades que efectivamente tienen, y que se 
hagan cargo de ellas para ponerlas en beneficio de su 
propio grupo. 


En el trabajo con la comunidad se ponen de manifiesto 
también la existencia o no de redes de soporte que 
permiten sostener las relaciones comunitarias. También 
se pueden construir esas redes junto con la gente 
cuando es necesario. 


© Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 


© Aique Grupo Editor. Prohibida su reproducción. 


Lic. Jorge Corsi, psicólogo. Director de la Carrera de 
Especialización en Violencia Familiar, Facultad de 


Psicología, Universidad de Buenos Aires. 


El psicólogo forma parte del equipo interdisciplina- 
rio que atiende los casos de violencia familiar. Para dar 
una respuesta adecuada a esta problemática se requie- 
re una especialización, ya que la violencia familiar no 
es una enfermedad, sino un problema social que, ade- 
más del componente psicológico, tiene orígenes cultu- 
rales y educativos. 

La violencia familiar se expresa en conductas de 
maltrato físico, maltrato psicológico y abuso sexual, 
que ocasionan daños físicos y/o psicológicos en algún 
miembro de la familia. Por lo general, las personas más 
vulnerables y que sufren malos tratos con mayor fre- 
cuencia, son los niños, las niñas y las mujeres. Por la 
educación de género que reciben, los varones suelen 
ser quienes ejercen más habitualmente las distintas 
formas de violencia. Esta predisposición, luego se tras- 
lada también al ámbito social: de la totalidad de críme- 
nes violentos que se cometen en el mundo, el 97,5 % 
son perpetrados por personas del sexo masculino. 

La tarea de un psicólogo especializado en violencia 
familiar tiene cuatro vertientes principales: 

I. La evaluación especializada de los casos, que pue- 
de ser solicitada por un juez, si existe una interven- 
ción judicial al respecto, contemplada por la ley 
24.417. 

2. La atención psicológica de quienes han sufrido 
malos tratos y que, por lo tanto, presentan una serie 
de secuelas de ellos (temores, inseguridades, dismi- 
nución de su autoestima, depresión, etcétera). 

3. La atención psicológica de quienes han ejercido 
violencia (padres maltratantes, esposos violentos, et- 
cétera). Estas personas necesitan recibir ayuda para 
responsabilizarse por su conducta violenta y para 
realizar cambios que les permitan aprender a resol- 
ver problemas y conflictos de un modo no violento. 

4. La planificación y la implementación de acciones 
preventivas, tendientes a informar, sensibilizar y con- 


tribuir a modificar situaciones que son caldo de cul- 
tivo propicio para la violencia. 

Por lo tanto, dentro del campo de quienes trabajan 
en violencia familiar, existen distintas subespecializa- 
ciones: quienes trabajan con niños y niñas maltrata- 
dos, quienes trabajan con víctimas de abuso sexual, 
quienes trabajan con mujeres maltratadas, quienes 
trabajan con hombres que ejercen violencia. En todos 
los casos, la metodología de trabajo puede ser grupal 
y/o individual. Para los profesionales que no están es- 
pecializados en esta problemática puede resultar sor- 
prendente que las terapias de familia y las terapias de 
pareja no son aconsejables en los casos en que exis- 
te violencia en la familia. 

La dimensión alarmante de este problema en nues- 
tra sociedad es producto de un largo proceso de na- 
turalización cultural de la violencia, mediante el cual 
nos parecen “normales” la mayor parte de las con- 
ductas que dañan a otras personas (precisamente 
porque no se percibe el daño que se está ocasionan- 
do). Nuestra tarea como psicólogos es contribuir a la 
desnaturalización de la violencia, para que deje de 
transmitirse de generación en generación, 


La filosofía de trabajo que guía a los profesionales 
especializados en violencia familiar es que ningún ser 
humano merece ser maltratado. 


Adaptado del programa de Psicología Forense 
de la Universidad de la Plata. 


Titular: Lic. Juan Carlos Domínguez 


1. LO FORENSE 

El ámbito de lo forense abarca e incluye distintos 
sectores, instituciones, problemáticas y prácticas. Co- 
mo tal, debe incluir necesariamente la clásica visión de 
la “psicología jurídico-judicial”, pero no circunscribirse 
ni limitarse a ese marco, sino contenerlo como un ele- 
mento más de los saberes que incluye la disciplina. 

La actividad profesional de los psicólogos —cualquie- 
ra que sea el encuadre teórico desde la que se formu- 
le o las técnicas derivadas de ese encuadre- tiene una 
significación importante en este ámbito, ya sea en as- 
pectos preventivos, asistenciales o de rehabilitación. 

Estos conocimientos deben abarcar la estructura, 
los objetivos y los alcances de los sectores e institu- 
ciones incluidos en el ámbito, así como los principales 
modos de abordajes y posibilidades de intervención a 
través del ejercicio profesional. 


2. ROL DEL PSICÓLOGO FORENSE 

Debemos resignificar el rol del psicólogo forense en 
el marco de los derechos humanos y la justicia social 
de acuerdo con nuestras posibilidades y la realidad ac- 
tual. Esto requiere un máximo nivel de creatividad y ri- 
queza profesional para facilitar la recuperación del 
protagonismo comunitario en el análisis, el juicio y la 
resolución del sufrimiento, mediante la participación 
activa con la comunidad. Así le permitirá retirarse de 
la burocratización de lo judicial, que solicita herramien- 
tas de diagnóstico y peritaje convencionales y un dis- 
curso de ¡justificación que sostiene y afianza el sistema 
para un mayor control social. Es decir, la práctica del 
psicólogo no puede reducirse a la de un “técnico” que 
administra pruebas psicológicas a los sujetos. 


3. LA FORMACIÓN DEL PSICÓLOGO FORENSE 

El profesional que se pretende formar es un psicó- 
logo capacitado para enfrentar los problemas. psicoló- 
gicos, psicopatológicos y psicosociales que se presen- 
ten en la práctica de la psicología forense, dentro del 
ámbito en que elija desarrollar su labor (Minoridad, 
Sistema Penitenciario, Poder Judicial, Poder Legislativo, 
Instituciones Cerradas o Totales, etcétera). Por lo tan- 
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to, deberá saber comprender y tratar las diversas ma- 
nifestaciones psicológicas de aquellas personas con 
sufrimiento mental que recurren a él o que requieren 
sus servicios, ya se trate de casos específicamente psi- 
cológicos (neurosis, psicosis, trastorno de personali- 
dad) o psicosociales (desamparo, abandono, adopción, 
desocupación, divorcio, criminalidad, etcétera), como 
de casos de la labor clínica en el ámbito privado o pú- 
blico; ya sea haciendo o colaborando en leyes vincula- 
das a la salud mental o cumpliéndolas; ya sea que se 
nos demande desde el sujeto o desde la asignación de 
deberes por parte del Estado, ámbitos en los que re- 
sulta imprescindible comprender, contemplar y actuar 
frente al sufrimiento del otro. 

El psicólogo así formado deberá integrarse con “es- 
píritu de equipo” en la tarea con los demás profesio- 
nales, técnicos y personal auxiliar, con el objeto de 
prepararse para comprender de una manera científica 
y humana los problemas psicológicos de los sujetos de 
su atención, constituyendo una relación humanitaria 
con el sujeto a quien presta servicios en salud mental. 


Monumento conmemorativo de la Declaración 
de los Derechos del Hombre y del Ciudadano de 
1789. 
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Nora Emilce Elichiry. Profesora de Psicología 
Educacional y directora de la Maestría en Psicología 
Educacional, Facultad de Psicología, Universidad 


de Buenos Aires. 


En el mundo actual, la educación es un espacio que 
se encuentra en expansión y es una de las áreas de 
posible inserción del psicólogo. 

El área educativa —entendida como sistema comple- 
jo— demanda la incorporación de recursos humanos 
provistos de sólida base teórico-conceptual, que po- 
sean conocimientos y procedimientos adecuados pa- 
ra comprender e intervenir. Aquellos que trabajan en 
este campo, en las conceptualizaciones y las prácticas 
que se despliegan en el interior de los sistemas com- 
plejos deben estar dispuestos para el quehacer inter- 
disciplinario. 

La psicología educacional es una materia clave para 
comprender y abordar la complejidad del aprendizaje 
en sus distintos contextos, No hay forma de pensar 
una teoría educativa sin el referente psicológico; pero 
es necesario incluir teorías que abarquen lo educativo 
como sistema. 

El eje central de esta especialización está dado por la 
comprensión de los procesos psicológicos implicados 
en el aprender. Las actuales demandas educativas plan- 
tean la necesidad de desarrollar modalidades de inter- 
pretación más amplias e intervenciones diferentes de 
las tradicionales desde la psicologia, que incluyan abor- 
dajes de tipo individual, grupal, comunitario y de aseso- 
ría técnico-profesional (por ejemplo, de capacitación). 

El espacio de la psicología dentro del ámbito educa- 
tivo enfoca aquellos aspectos psicológicos compro- 
metidos con el aprendizaje y abarca todas las edades 
del desarrollo humano (primera infancia, niñez, ado- 
lescencia y adultez). 

El psicólogo educacional despliega su actividad en 
ámbitos tan diversos como salud, educación, trabajo, 
organizaciones sociales, cultura y medios de comuni- 
cación. Para dar respuesta a la multiplicidad de los re- 
querimientos sociales actuales, necesita una pluralidad 
de enfoques y de referencias. 


La tarea del psicólogo en el área educacional se in- 
serta en ámbitos académicos y profesionales. Para 
eso, es necesario formar psicólogos con un perfil fle- 
xible, que posean clara visión de su especificidad. Los 
debates actuales en psicología educacional tienden a 
destacar el amplio campo de problemas incluidos en 
el área, A su vez, la caracterización y el planteo de las 
propias prácticas ha ido conformando un campo de 
estudio cada vez más preciso en el recorte temático 
referido al aprendizaje, y más vasto en cuanto a la po- 
blación que abarca y a la diversidad de contextos en 
los que opera. 

Nuestra preocupación por la enseñanza de la psico- 
logía hace que consideremos ineludibles las prácticas 
específicas y/o de trabajo en terreno. 

Las exigencias actuales de la práctica profesional su- 
ponen una formación sólida en investigación, que no 
sólo se produce en los ámbitos académicos, sino tam- 
bién en los lugares de trabajo y en los contextos de 
vida cotidiana (hospitales, escuelas, medios de comu- 
nicación y grupos comunitarios diversos). 

En ese sentido, ponemos particular énfasis en el he- 
cho de que el saber construido en y por la universi- 
dad debe ser una herramienta que permita compren- 
der y transformar la realidad. La formación en el área 
no puede soslayar el desafío que le plantea su tiempo: 
ofrecer una formación específica a las necesidades so- 
ciales en una época de crisis. 


En el ámbito educativo, la psicología educacional atiende 
aquellos aspectos relacionados con el aprendizaje. 
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aonn, 


Lic. Marina Esteverena, psicóloga. Especialista en el 


área de Recursos Humanos. 


Los objetivos de la tarea del psicólogo en el área de 
Recursos Humanos son: 

» Ofrecer servicios y soluciones orientados a identi- 
ficar, atraer, desarrollar y retener a los mejores talentos 
humanos, contribuyendo al liderazgo de la empresa. 

e Observar las fluctuaciones del entorno a fin de 
percibir las necesidades de la empresa y sostener la 
ventaja competitiva basada en la gente. Esta ventaja 
competitiva (la humana) es la más dificil de obtener, de 
copiar, y marca “la diferencia”. Por eso, a medida que 
la competencia crece, su colaboración se vuelve cada 
vez más fundamental, 

Las diferentes tareas en la que se implica un psicó- 
logo pueden ser: 

s Selección de personal: atraer y seleccionar personas 
para cubrir los puestos vacantes en una empresa, asig- 
nando la persona adecuada en cada posición o cargo. 

e Compensaciones y beneficios: mantener un sistema 
de compensaciones, beneficios y reconocimientos 
económicos que acompañe a la estrategia del negocio 
y retenga los recursos humanos necesarios; velar por 
la equidad interna, analizando la estructura organiza- 
cional y la compensación total de cada empleado; mo- 
nitorear la competitividad externa, estudiando y com- 
parándose salarialmente con el mercado. 

e Administración y liquidación de sueldos: procesar los 
salarios, cargas sociales e impuestos de los empleados. 

Otras tareas que puede llevar a cabo: 

+ Desarrollo: colaborar en el desarrollo de las com- 
petencias organizacionales necesarias para alcanzar 
objetivos del negocio e incrementar su eficacia; eva- 
luar el desempeño y el potencial de las personas que 
trabajan en la empresa; acompañar a los supervisores 
en el proceso de feedback sobre el desempeño; defi- 


nir y preparar a los candidatos que sean posibles 
reemplazantes en las posiciones clave (“sucesores”); 
detectar y reforzar las fortalezas individuales y esta- 
blecer planes de acción para mejorar/eliminar las de- 
bilidades que afectan el desempeño laboral en los em- 
pleados; asesorar a los supervisores en la efectiva 
conducción del personal a cargo, convirtiendo los 
conflictos en oportunidades de mejora. 

» Relaciones internas: velar por la seguridad e higiene 
en el ámbito laboral, crear ámbitos de encuentro pa- 
ra los empleados, monitorear el clima organizacional y 
definir planes de acción para su mejoramiento. 

» Entrenamiento: ayudar a desarrollar la capacidad de 
aprendizaje de manera tal que se generen las compe- 
tencias tendientes a lograr los objetivos del negocio, 
anticipándose a los cambios y acompañando en el 
proceso a los empleados; capacitar a los empleados 
para garantizar un adecuado desempeño laboral. 

* Comunicaciones internas: hacer accesible la infor- 
mación interna a todos los integrantes de la organiza- 
ción; asegurar la difusión de su cultura y sus valores de 
empresa a través de los canales de comunicación. 
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Luego de leer el capítulo, comenten, en líneas generales, a qué podría dedicarse un egre- 
sado de la carrera de Psicología. 


¿Qué tareas pueden realizarse en el campo de la investigación en psicología? 


¿De qué se ocupa un psicólogo que trabaja en el ámbito de una empresa? ye 


Definan cuál es la labor de un profesional que se desempeña en el ámbito de la psicolo- 
gía comunitaria. 


Realicen una entrevista a un licenciado en Psicología. Construyan previamente un breve 
cuestionario con las preguntas que le formularían. 


¿Cómo podrían definir el campo de prácticas de un psicólogo forense? 


Describan el quehacer de un psicólogo clínico. p 


Construyan un cuadro integrador referido a los campos de prácticas del psicólogo pro- 
fesional. 


PARA SEGUIR APRENDIENDO MS E E 


e Si tienen acceso a Internet, pueden conectarse a la Red de Interconexión Universitaria (RIU) para ac- 
ceder a los sitios de universidades de todo el país. Allí figuran todas las carreras que se dictan en cada 
universidad. En algunas de ellas se dicta Psicología. Pueden buscar y leer el plan de estudios de la carre- 
ra, sus objetivos y el campo de trabajo propuesto para los egresados de la carrera. 


http://www.riu.edu.ar 


¿Qué es la RIU? 

A mediados de 1994, la Secretaría de Políticas Universitarias (SPU) del Ministerio de Educación de la 
República Argentina impulsó la creación de una red informática, que posteriormente se denominó Red de 
Interconexión Universitaria, para posibilitar que las universidades públicas argentinas se conecten entre 
ellas y con el mundo, incluidas las principales universidades, bibliotecas y centros de investigación. 


